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O presente estudo analisa a pertinência da estratégia do e-portfolio no contexto da 
formação de professores e, como complemento, questiona o efeito que a investigação 
produz naqueles que respondem às entrevistasincentivo à prática reflexiva. A nossa 
opção metodológica é o paradigma qualitativo, mais concretamente um estudo de caso 
sustentado na análise de fontes documentais, tendo por objeto de estudo quinze e-
portfolios. Socorre-se de três entrevistas a dois estudantesprofessores em formaçãoe 
à professora responsável pela Unidade Curricular (UC) “Portfolio Pessoal”, no âmbito da 
qual os quinze e-portfolios são construídos nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012. Este 
estudo foca-se no “caso” e-portfolio com marcos temporais (anos letivos 2010/2011 e 
2011/2012) e espaciais bem definidos. 
A estratégia do e-portfolio nas instituições do Ensino Superior (ES) caracteriza-se pela 
dificuldade em criar um equilíbrio entre o e-portfolio como processodocumentação 
reflexiva da aprendizageme o e-portfolio como produtodemonstração dos objetivos 
atingidos. Esta situação resulta de um paradigma de formação de professores que visa 
predominantemente a certificação de competências. 
Identificamos dois tipos de e-portfolios porque eles são distintos nos seus propósitos. O 
e-portfoliocomo processo tem como finalidade a aprendizagem do estudante, enquanto o 
e-portfolio como produto visa a certificação de competências. Portanto, um focaliza-se 
na aprendizagem centrada no estudante mediante uma avaliação formativa, enquanto o 
outro é alvo de uma avaliação sumativa.  
Reivindicamos, por isso, a necessidade de uma formação de professores que estabeleça 
um equilíbrio entre a certificação de competências e a aprendizagem centrada no 
estudante. Acreditamos que tal é possível através da construção de um e-portfolio com 
base em cinco fasescollection, selection, reflection, projection/direction e 
presentation, sustentada numa avaliação formativa, que propícia condições a uma 
formação holística e reflexiva.  
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Neste sentido, a criação do e-portfolio faz-se em cinco fases sempre pelo recurso às quatro 
dimensões do saber pois elas são fundamentais à construção de competências, entendidas 
como um “saber em uso”, utilizado de forma adequada, tendo em conta o contexto. O 
estudante, com a ajuda do professor, guarda as evidências (collection) e avalia-as; mostra 
aquelas que revelam as competências construídas (selection); faz comentários reflexivos, 
reconhecendo os objetivos atingidos, identificando as dificuldades e apontando para as 
competências a desenvolver (reflection). Em diálogo com o estudante, o professor 
disponibiliza feedback e feedforward, delineando estratégias e objetivos que suportam o 
processo de aprendizagem (projection/direction). Por último, o estudante é convidado a 
partilhar o seu e-portfolio com o professor e com os seus pares (presentation). 
Deste modo, o e-portfolio sustenta-se no paradigma construtivista, que favorece a 
reflexão (retro)(pro)spetiva, a (auto)(hetero)(co)avaliação, a autorregulação e a 
metacognição, implicando o estudante numa Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV). O 
e-portfolio assume-se, assim, como uma atividade prática reflexiva, que potencia o 
julgamento do autor sobre si, mas também sobre os outros, num construtivismo social 
onde está presente a intersubjetividade. 
Estas cinco fases de construção do e-portfolio realizam-se mediante a reflexão. A 
formação de professores como técnicos não responde às necessidades individuais e 
complexas da realidade educativa. A formação de professores reflexivos permite uma 
resposta mais adequada à singularidade das situações e potencia o desenvolvimento 
profissionalao longo da vida.  
O e-portfoliotem vantagens relativamente ao portfolio porque é mais fácil de 
(re)estruturar, cria ligações entre conteúdos e está acessível a qualquer momento, 
propiciando o estabelecimento de redes. Porque o e-portfolio recorre às Tecnologias da 
Informação e da Comunicação), potencia o desenvolvimento das competências digitais, 
o que se revela fundamental na sociedade digital em que vivemos hoje. 
Palavras-chave:E-portfolio; Formação de professores; Ensino; Aprendizagem; 
Avaliação; Reflexão; Tecnologias da Informação e da Comunicação.  
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RESUMEN 
Este estudio examina la pertinencia de la estrategia de e-portfolio en el contexto de la 
formación del profesorado, y, además, cuestiona el efecto que la investigación produce 
en aquellos que responden a las entrevistas―fomentar la práctica reflexiva. Nuestro 
enfoque metodológico es el paradigma cualitativo, específicamente un estudio de caso en 
el análisis continuo de las fuentes documentales, que tiene como objeto quince e-
portfolios. Con la ayuda de tres entrevistas con dos estudiantes―maestros en 
formación―y de la profesora responsable de la asignatura (UC) "Portfolio Personal", en 
virtud del cual los quince e-portafolios se construyen en los años académicos de 
2010/2011 y 2011/2012. Este estudio se centra en el "caso" e-portfolio con plazos 
temporales (años académicos 2010/2011 y 2011/2012) y espaciales bien definidos. 
La estrategia del e-portfolio en las instituciones de Educación Superior (ES) se caracteriza 
por la dificultad de crear un equilibrio entre el e-portfolio como proceso―documentación 
de aprendizaje reflexivo―y e-portfolio como producto―muestra de los objetivos 
alcanzados. Esta situación se traduce en un paradigma de la formación docente dirigida 
principalmente a la certificación de competencias. 
Se identifican dos tipos de e-portafolios, ya que son distintos en sus propósitos. El e-
portfolio como un proceso tiene como objetivo el aprendizaje del estudiante, mientras que 
el e-portfolio  como un producto es dirigido a la certificación de competencias. Por lo 
tanto, uno se centra en el aprendizaje del estudiante a través de la evaluación formativa, 
mientras que el objetivo del otro es una evaluación sumativa. 
Se reclama, por tanto, la necesidad de formación del profesorado que establece un 
equilibrio entre la certificación de competencias y el aprendizaje centrado en el 
estudiante. Creemos que esto es posible mediante la construcción de un e-portfolio basado 
en cinco etapas―recogida, selección, reflexión, proyección / dirección y presentación―, 
que tiene por base una evaluación formativa que oferta las condiciones propicias para una 
formación integral y reflexiva. 
Resumen 
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En este sentido, la creación de el e-portfolio  se realiza en cinco etapas que siempre 
cuentan con las cuatro dimensiones del conocimiento, ya que son fundamentales para el 
desarrollo de competencias, entendidas como un "conocimiento en uso", que se utiliza 
adecuadamente, teniendo en cuenta la contexto. El estudiante, con la ayuda del profesor, 
mantiene las evidencias (recogida) y las evalúa, muestra las que revelan las competencias 
de construcción (selección), hace comentarios reflexivos, reconociendo los objetivos 
alcanzados, identificando y señalando las dificultades para desarrollar competencias 
(reflexión). En diálogo con el estudiante, el profesor proporciona retroalimentación y 
alimentación directa, delineando estrategias y objetivos que apoyan el proceso de 
aprendizaje (proyección / dirección). Por último, se invita a los estudiantes a compartir 
su e-portfolio con el profesor y con los compañeros (presentación). 
Así, el e-portfolio se sustenta en el paradigma constructivista, que estimula la reflexión 
(retro)(pro)spetiva la (auto)(hetero)(co)evaluación, la autorregulación y la 
metacognición, con la participación del estudiante en el aprendizaje permanente a lo largo 
de la vida (LLV). Se supone el e-portafolio así como una práctica de actividad reflexiva, 
lo que mejora el juicio del autor de sí mismo, sino también del otro, en el que el 
constructivismo social está presente la intersubjetividad. 
Estas cinco fases de construcción del e-portfolio se llevaran a cabo a través de la reflexión. 
La formación de los docentes como técnicos no responde a las necesidades individuales 
y a la realidad compleja de la educación. La formación del profesorado reflexivo permite 
una respuesta más adecuada a la singularidad de las situaciones y potencia el desarrollo 
profesional a lo largo de la vida.  
El e-portfolio tiene ventajas sobre el portfolio, ya que es más fácil de (re)estructurar, crea 
vínculos entre el contenido y es accesible en cualquier momento, dando lugar a la creación 
de redes. Debido a que el e-portfolio se basa en la Tecnología de la Información y de la 
Comunicación (TIC), fomenta el desarrollo de habilidades digitales, lo que es 
fundamental en la sociedad digital en que vivimos hoy. 
Palabras clave:E-portfolio; Formación de Maestros; Enseñanza; Aprendizaje; 
Evaluación; Reflexión; Tecnologías de la Información y de la Comunicación. 
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ABSTRACT 
This study analyses the relevance of using e-portfolio in the context of teacher’s training 
and questions the effect of the investigation on those who answered the interviews―to 
question deeply the practice. Our methodological option is the qualitative model, 
particularly the case study of fifteen e-portfolia supported by documental analysis. It is 
also qualified by three interviews to two student―teachers in training―and their tutor, 
responsible for the curricular subject “Personal Portfolio”, where students organized their 
portfolia in school years 2010/2011 and 2011/2012. This study focuses on the case of the 
e-portfolio defined in time and scope. 
In Universities there is a big difficulty in the e-portfolio construction strategy. There is 
no balance between the idea of the e-portfolio as a process―a philosophical document of 
the learning process―and the e-portfolio as a product―a presentation of goals achieved. 
From a teachers’ training paradigm this situation ends up with aims that mainly 
concentrates on the certification of competences. 
We identify two different kinds of e-portfolia, distinct in their aims. The e-portfolio as a 
process wanting to show students’ learning process and the e-portfolio as a product 
wanting to certify students’ competences. So, one focuses on learning and on the 
assessment, the other focuses on evaluation. 
We claim, therefore, for the need of a training process for teachers that balances the 
certification of competences and the learning process where the student – the future 
teacher – is the center. We believe that this is possible using the e-portfolio, based on five 
stages―collection, selection, reflection, direction and presentation―. All sustained by 
assessment allowing holistic and reflective learning. 
In this regard, creating an e-portfolio takes five stages, which always applies to the four 
dimensions of knowledge, on essential to develop proficiencies, considered as “knowing 
by doing” being used in an suitable way, according to the context. Helped by the teacher 
the student, keeps the collection of proofs (collection) and evaluates them; shows the ones 
that are well constructed; makes a reflection about his work, recognizing the goals 
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achieved, identifying difficulties and presenting competences that must be 
developed(reflection). Talking to the student, the teacher gives feedback and 
direction;outlining strategies and objectives that sustain the learning processes 
(projection/direction). Lastly the student is invited to present and share his e-portfolio 
with the teacher and peers(presentation). 
Thus, e-portfolio is established on the constructive model, which helps reflection, 
evaluation, direction and understanding, involving the student in a lifelong learning 
process. E-portfolio is, then, a thoughtful activity that increases self-judgment, but also 
the judgment about others, where social bias is present. 
These five stages for building the e-portfolio takes place under consideration. Teachers 
training as technicians does not answer the personal and complex need of the educational 
reality. Training thoughtful teachers allows a much more adequate answer to the 
distinctive of all situations and increases lifelong professional development. 
E-portfolio has advantages compared to the traditional range, because it is easier to 
structure, it creates links among subjects and it is accessible at any time across networks. 
Once it uses ICT, it also increases the development of digital capabilities, an essential 
skill for the digital society where we now live. 
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Esta tese visa analisar a pertinência da estratégia do e-portfolio no contexto da formação 
de professores e, como complemento, questiona o efeito que a investigação produz 
naqueles que respondem às entrevistas.  
Este trabalho encontra-se dividido em cinco capítulos e segue as normativas da American 
Psychological Association (6ª edição). 
No capítulo 1 apresentamos os motivos que nos levam a realizar o presente estudo e 
expomos as perguntas gerais e específicas, os objetivos e a metodologia por nós 
selecionada. 
No capítulo 2 procedemos a uma contextualização do Ensino Superior (ES), remetendo 
para um dos objetivos europeus – a construção do Espaço Europeu do Ensino Superior 
(EEES); reconhecemos a importância da Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV) para 
uma participação satisfatória do indivíduo na sociedade e a necessidade, nesse sentido, 
da promoção de uma formação de professores que cria condições propícias a uma reflexão 
em espiral; problematizamos a avaliação no contexto educativo e exploramos o 
mecanismo proposto por Hadji (1994) que tem em vista minimizar a subjetividade 
inerente ao processo de avaliação no contexto educativo. Finalizamos com uma síntese 
reflexiva da temática explorada. 
No capítulo 3 apontamos para os atuais desafios na formação de professores face ao 
reconhecimento da complexidade da realidade; fazemos uma breve descrição acerca das 
origens do e-portfolio; indicamos os tipos de e-portfolios tendo em conta a sua finalidade, 
os emissores, a audiência, o conteúdo e o suporte tecnológico e analisamos as 
potencialidades do digital; questionamos as finalidades do e-portfolio, incidindo no e-
portfolio como história de vida pois reconhecemos as potencialidades que este tem no que 
concerne ao desenvolvimento profissional. Terminamos com uma síntese reflexiva acerca 




No capítulo 4 analisamos as diferenças na construção do conhecimento científico e do 
senso comum; exploramos as causas das ruturas epistemológicas ocorridas desde o século 
XVI até ao momento; reconhecemos as dificuldades inerentes à investigação científica e 
identificamos as características que diferenciam os paradigmas de investigação (o 
qualitativo, o quantitativo e o sócio-crítico) e as perspetivas específicas que se assumem 
face aos três paradigmas; apontamos as características do estudo de caso; indicamos e 
descrevemos os instrumentos de recolha de dados utilizados neste estudo. Rematamos 
com uma síntese reflexiva, onde expomos os aspetos mais relevantes do capítulo. 
No capítulo 5 apresentamos o estudo empírico: remetemos para a análise documental ao 
despacho que enquadra o curso no qual os quinze e-portfolio são construídos e para o 
guião que oriente a sua elaboração; apresentamos a discussão dos dados recolhidos no 
estudo realizado aos quinze e-portfolios; damos a conhecer o processo de validação do 
guião das entrevistas e expomos a discussão de dados recolhidos na aplicação de três 
entrevistas, duas a estudantes – professores em formação – e uma à professora 
responsável pela Unidade Curricular (UC) “Portfolio Pessoal”, no âmbito da qual os 
quinze e-portfolio são construídos nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012.  
No capítulo 6 apresentamos as conclusões do trabalho de investigação; centramo-nos 
nessa dimensão e destacamos as que encontramos ao longo do trabalho de investigação. 
Por último, indicamos linhas orientadoras para futuras investigações. 
Com vista à clareza do discurso optamos pelo uso de siglas, que se encontram indexadas 
e de códigos aquando da apresentação dos dados recolhidos ao longo do trabalho de 
investigação. No início de cada capítulo, secção e ponto há indicação da sigla e do 
respetivo significado de modo a facilitar a leitura do presente trabalho. Os códigos 
utilizados são os seguintes: 
 a expressão “Ent.” significa “Entrevista”; 
 a letra “E” refere-se a “estudante”; 
 Os algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 e 15 identificam os 




 a expressão “EP” seguida por um algarismo, significa “e-portfolio”. O 
algarismo identifica o estudante; 
 a expressão “Profa.” refere-se à professora responsável pela UC “Portfolio 
Pessoal”, no âmbito da qual os quinze e-portfolios são construídos. 
Com vista a facilitar a leitura do presente trabalho de investigação optamos por anexar no 
final do trabalho e em suporte digital documentos que suportam o trabalho desenvolvido. 
Assim sendo, quando queremos remeter o leitor para os anexos que se encontram no final 
do trabalho utilizamos a expressão “anexo(s)”; quando nos referimos aos documentos 
informatizados usamos a expressão “anexo digital” ou “anexos digitais”, dependendo se 
nos referimos a um ou a mais anexos. 
Tendo em conta o caráter reflexivo que se impõe a um trabalho de investigação, optamos 
em determinadas situações por colocar questões que surgem fora do corpo de texto em 
itálico, com vista a salientar o questionamento e alertar para a problemática em causa. 
Contribuem para a manutenção de um fio condutor que estabelece a via de progresso dos 
trabalhos. 
Sintetizando, o presente trabalho encontra-se dividido em cinco capítulos, subdivididos 
em vários pontos; recorre a siglas e a códigos com vista a atingir a simplificação e a 
clareza do discurso científico; utiliza questões em itálico e fora do corpo de texto com o 
objetivo de alertar o leitor para uma determinada problemática, procurando, também, 
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CAPÍTULO 1 – APRESENTAÇÃO DO ESTUDO 
Este capítulo está constituído por duas secções. Na primeira secção temos como objetivos 
indicar as características da metodologia de investigação de histórias de vida, analisar a 
importância da narração no contexto da formação de professores, refletir sobre o percurso 
realizado desde o portfolio ao e-portfolio e expor a problemática acerca da narração das 
vivências do “eu” acompanhadas da reflexão sobre si. Na última secção visamos 
apresentar os propósitos do presente trabalho de investigação e apresentamos as perguntas 
gerais e específicas, os objetivos e a metodologia por nós selecionada. 
1 MOTIVAÇÕES 
Eu . . . 
Imperfeito? Incógnito? Divino? 
Não sei . . . 
Eu… 
Tive um passado? Sem dúvida . . . 
Tenho um presente? Sem dúvida . . . 
Terei um futuro? Sem dúvida . . . 
Álvaro de Campos, 1978, “Eu, eu mesmo . . ” 
Ao narrarmos as nossas vivências e ao reflectirmos sobre elas, nós estamos a ordenar o 
passado e o presente e criamos condições à projeção do/no futuro. Neste processo 
colocam-se várias questões, que aludem para diferentes espaços e para os três tempos: 
passado (Quem fomos?); presente (Quem somos?); futuro (Quem seremos? Quem 
gostaríamos de ser?). Pela exigência de seleção, de organização de pensamento e de 
sequência temporal, a narração favorece a introspeção, condições estas que potenciam o 
desenvolvimento profissional (Gil Cantero, 1997) (“Conhece-te a ti próprio”, dizia 
Sócrates). Conscientes da importância da narração e da reflexão, que dela emerge, 
apresentamos nesta secção, a investigação sobre o nosso percurso com o (e-)portfolio. 
Estruturamos esta secção em três pontos.  
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1.1 METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO – HISTÓRIAS DE 
VIDA 
Na segunda metade do século XX delineia-se a ciência moderna e a ciência pós-moderna 
que lança as bases para o que hoje se vive – a ciência pós-moderna. Neste contexto, 
assume-se a subjetividade inerente ao ato de investigação e é desta forma que as histórias 
de vida se afirmam como metodologia de investigação. A investigação narrativa assume 
a subjetividade do seu ator no ato por ele vivenciado porque a construção social realizada, 
quer pelo investigador, quer pelo sujeito que narra, resulta de um diálogo, que consiste 
na interação de subjetividades – a intersubjetividade (Bolívar, 2002). Esta 
intersubjetividade consciente e intencional é uma atitude caracterizadora do paradigma 
qualitativo de investigação que surge com a rutura epistemológica que caracteriza a 
segunda metade do século XX. Por conseguinte, o conhecimento constrói-se através de 
uma relação de compromisso entre um sujeito cognoscente, que aprende (ligado ao 
intelectual) e apreende (ligado ao sensorial) as características do sujeito que é objeto de 
estudo; e um objeto cognoscível, que se deixa aprender e apreender. 
As histórias de vida são narrações de experiências vividas por seres sociais que 
comunicam entre si num contexto específico (tempo e espaço), constituindo-se por esse 
motivo como uma construção social uma vez que o “autor-ator” (Josso, 2007, p. 420) 
conta a sua história, que resulta da interação de subjetividades. A narração induz o “autor-
ator” a refletir explicitamente sobre aspetos vivenciados permitindo-lhe mudar atitudes 
através da reflexão (retro)(pro)spetiva. No entanto, convém que as histórias de vida sejam 
partilhadas porque assim se concretizam – a singularização e a conformização – dois 
processos, possíveis pelo diálogo com os outros (Josso, 2007). Este é, pois, o fundamento 
da partilha de histórias de vida porque é assim que o ser humano se desenvolve. 
Admitimos, portanto, que as “projeções de si” que alimentam “os momentos de 
reorientação são reexaminadas por sua significação no presente e pela colocação em 
perspectiva do futuro” e caracterizam-se por pôr em “cena um ser-sujeito às voltas com 
as pessoas, com os contextos e com ele-mesmo, numa tensão permanente entre os 
modelos possíveis de identificação com o outro (conformização) e as aspirações à 
diferenciação (singularização)” (Josso, 2007, p. 420). 
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Os processos de singularização e conformizaçãoocorrem, assim, através da partilha e do 
diálogo com os outros. Lembramo-nos a este propósito da teoria do construtivismo social, 
em que Vygotsky (1925, p. 24) afirma que “The bringing up and education of children 
must proceed within society, through society and for society”. A natureza social de toda 
a aprendizagem humana é reconhecida por outros autores como Dewey (1938), Kolb 
(1984) e McCarthy, Germain e Lippitt (2002). No caso do contexto específico dos 
professores, as histórias de vida constituem reflexões (retro)(pro)spetivas sobre as 
vivências profissionais e pessoais, que englobam aspetos emocionais e racionais (Bolívar, 
2002; Josso, 2007; Korthagen & Vasalos, 2005; Nias, 2001; Nóvoa, 2009; Van Manen, 
1995).  
Consideramos, deste ponto de vista, que a narração é pertinente na (auto)formação dos 
professores porque desenvolve o indivíduo como um todo nas dimensões do 
(inter)pessoal e profissional (Nóvoa, 2009), respeitando a sua individualidade, sem 
esquecer a coletividade e potencia a reflexão sobre o seu desempenho profissional, 
formando seres reflexivos (Josso, 2007). Consideramos, por isso, premente na formação 
de professores, o fomento de práticas de (auto)formação e de momentos de partilha de 
histórias de vida pessoal e profissional, que propiciam o autoconhecimento e a 
autoconsciência, que é um dos elementos-chave para o desenvolvimento da identidade 
profissional (Nóvoa, 2009).  
A identidade “não é um dado adquirido, não é uma propriedade, não é um produto. A 
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaço de construção de maneiras de 
ser e de estar na profissão” (Nóvoa, 2005, p. 16). A reflexão do docente sobre a sua 
própria ação é o motor da mudança e da inovação pedagógica e necessita do 
desenvolvimento da autoconsciência. Neste sentido, a narração das vivências 
profissionais cria condições propícias a que o professor em formação se assuma como 
ator na construção do seu conhecimento, centrando a reflexão em si, no que diz respeito 
ao modo como constrói o seu conhecimento. Assim, estão criadas as condições para a 
reflexão e a metacognição, contribuindo, deste modo, para uma formação de professores 
sustentada na aprendizagem centrada no aprendente. Em nossa opinião, a narração no 
contexto da formação de professores é fator determinante para o desenvolvimento 
profissional ao longo da vida (Gil Cantero, 1999).  
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Ao ser ator na construção do seu conhecimento, o professor em formação responsabiliza-
se pelo seu processo de aprendizagem, o que constitui um contributo para a autonomia. 
Estamos face a uma formação de professores que valoriza a dimensão pessoal do 
professor, o “saber-ser” (Delors, 2003). A formação do indivíduo nesta dimensão inicia-
se na infância. Por isso, ousamos dizer que a formação do professor remonta às vivências 
ocorridas em terra idade, época em que os seus professores são assumidos como modelos 
na/para a sua caminhada (Formosinho, 2009). Acreditamos, contudo, que esta atitude se 
mantém ao longo da carreira escolar/académica pois “Teachers’ educators provide an 
implicit model of performance that teachers can later reproduce with their students” 
(Lamas & Montero, 2011, p. 213). 
É a partir da formação de professores que se inicia um novo ciclo, no que concerne ao 
paradigma da construção de conhecimentos e, por conseguinte, na evolução que a 
formação de professores tem sofrido ao longo dos tempos. Cientes desta realidade, 
procedemos à narração de experiências vivenciadas na infância e à problematização deste 
ato na secção “Controle da subjetividade”.  
1.2 DO CADERNO AO E-PORTFOLIO 
A motivação para o trabalho de investigação sobre a pertinência do e-portfolio no 
contexto da formação de professores emerge como consequência da tomada de decisão 
em dar continuidade ao Mestrado em Ensino de Educação Musical no Ensino Básico 
(MEEMEB) e ao reconhecimento dos benefícios que os cadernos e os portfolios 
reflexivos têm no contexto de aprendizagem.Antes da construção do portfolio reflexivo 
outras experiências ocorrem e influenciam o reconhecimento desta estratégia para a 
construção de um conhecimento através de um pensamento reflexivo.  
O caderno recebido por nós no 1º Ciclo do Ensino Básico, a criação do portfolio no âmbito 
da Licenciatura. Nas secções que se seguem analisamos cada uma destas duas 
experiências acrescida da construção do portfolio reflexivo no contexto do mestrado. 
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1.2.1 O caderno. 
A nossa caminhada no contacto com cadernos reflexivos inicia-se quando recebemos dois 
cadernos oferecidos pelas professoras do pré-escolar e do Atelier de Tempos Livres. Entre 
os três anos e os dez anos frequentamos o Atelier de Atividades Livres, o Regaço. Aos 
seis anos e aos nove anos, as educadoras oferecem a cada aluno um caderno, que se 
encontra na Figura 1. 
 
Figura 1Cadernos oferecidos pelas educadoras. 
Estes cadernos contêm registos das educadoras e dos alunos das outras turmas, evidentes, 
por exemplo, naFigura 2, selecionada a título de exemplo:  




Figura 2Registo dos alunos nos cadernos. 
Os registos presentes na Figura 2Erro! A origem da referência não foi encontrada. são 
escritos pelas educadoras, com mensagens dos colegas das outras turmas. No entanto, a 
questão que se coloca é a seguinte:  
Tem mais significado algo escrito pelo autor de uma mensagem (os 
nossos colegas), ou por outra pessoa (educadoras)? 
Cremos que tem mais significado se é escrito pelos pares porque possibilita uma 
aproximação à realidade vivenciada em conjunto. O facto de estar escrito por um adulto 
dificulta o reviver dos primeiros passos da nossa vida, na escrita, no pensamento e no 
desenho. No entanto, existem registos escritos realizados pelos próprios autores (colegas 
da escola) da mensagem, ilustrados na Figura 3, a título de exemplo: 




Figura 3Registo no caderno do grupo da 3ª classe (1990) e da 2ª classe (1994). 
Existe algo que, na nossa, opinião poderia ter enriquecido estes cadernos. Os registos e 
os trabalhos realizados por nós ao longo do ano. Esta é uma razão, entre outras, porque 
chamamos caderno e não portfolio.  
Nestes cadernos, existem reflexões das educadoras sobre o processo de ensino e 
aprendizagem e fotografias de toda a turma no jardim e de cada um isoladamente. A cada 
um/a de nós são dedicadas quadras, que apontam, ora os episódios mais engraçados, ora 
as características marcantes de cada um/a. Observemos a Figura 4. 




Figura 4Fotografias e quadras escritas pelas educadoras sobre mim (1990 e 1994). 
Passados estes anos, lemos uma quadra e recordamos com alegria os momentos 
vivenciados nos espaços retratados com as educadoras. Assim, revivemos situações 
passadas e relembramos pormenores esquecidos. É esta uma das virtualidades destes 
cadernos. As educadoras recolhem, organizam, registam e refletem. Este registo permite-
nos recuar e refletir sobre o nosso percurso. A título de exemplo, vejamos a Figura 5. 




Figura 5Registo realizado pelas educadoras (1994). 
Estes cadernos permitem-nos, também, perceber e analisar a filosofia de docência das 
educadoras. Os aspetos que, neste âmbito, evidenciamos são:  
 procedem a uma reflexão retrospetiva, que está patente nos seguintes versos: 
“Foram tempos bem passados / Muitas coisas nós fizemos / . . .  / Brincamos 
a valer / Trabalhamos com dedicação / A todos ajudamos a crescer” (Regaço 
ATL, 1990); 
 têm uma atitude prospetiva, que é visível nos seguintes versos: “Serão 
sempre bem recordados/ Nunca mais os esqueceremos / . . . / Vão-nos ficar 
no coração / Aos nossos queridos grandes / Queremos nós desejar / Que 
sejam todos felizes / Para a escola começar” (Regaço ATL, 1990); 
 optam pelo paradigma construtivista quando se assumem como mediadoras 
entre o conhecimento e os alunos. Elas referem que ajudam a crescer, o que 
remete para o papel de mediadoras. Esta atitude torna-se evidente quando 
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referem que “A todos ajudamos a crescer /. . .  / A vida é uma caminhada, 
uma construção” (Regaço ATL, 1990); 
 desenvolvem um processo de ensino e aprendizagem assente na interação 
entre o intelecto e a emoção. A dupla dimensão cognitiva e emocional é 
admitida pelas educadoras como parte integrante do processo de ensino e 
aprendizagem, quando desejam que sejamos felizes quando a escola 
começar. Os versos que se seguem sustentam a afirmação anterior: “Que 
sejam todos felizes / Para a nossa escola começar!” (Regaço ATL, 1990). 
Outra dimensão relacionada com a interação cognição / emoção é a 
interação didático e lúdico. As educadoras remetem para esta dimensão 
quando escrevem o seguinte: “Brincamos a valer / Trabalhamos com 
dedicação” (Regaço ATL, 1990). Comenius (s/d) reforça esta ideia de que 
a educação nas escolas tem de ser vivenciada, quer pelos alunos, quer pelos 
professores com alegria e satisfação; 
 apelo à autonomia quando referem o seguinte: “para avançar é preciso parar 
. . . parar para avaliar, rever, reabastecer, programar, parar para te 
descobrires” (Regaço – ATL, 1994). 
Estes cadernos realizados nos finais dos anos oitenta e princípios dos anos noventa 
constituem um passo em direção ao que constitui hoje o e-portfolio no contexto 
educativo: um instrumento onde se espelha a reflexão sobre o processo de ensino e 
aprendizagem. Assim, se antevê a função do portfolio como instrumento que serve de 
apoio ao processo de ensino e aprendizagem e avaliação das competências construídas ao 
longo desse processo. 
1.2.2 Do portfolio ao e-portfolio. 
Entre os vinte e dois e os vinte e cinco anos, no âmbito da Licenciatura, somos 
desafiados/as a construir o portfolio digital. Nele organizamos as planificações de aulas 
e recursos/materiais utilizados na prática pedagógica e pontualmente realizamos reflexões 
sobre as aulas lecionadas. 
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Apesar de não estar presente a reflexão em espiral, que possibilita um desenvolvimento 
profissional ao longo da vida, dão-se os primeiros passos para a construção de um 
portfolio reflexivo, que se concretiza no âmbito do mestrado e que se evidencia no 
Relatório Final “A Avaliação como praxis na Educação Musical – uma experiência no 3º 
Ciclo do Ensino Básico” (Gonçalves, 2010b). 
No âmbito do Mestrado de Ensino de Educação Musical no Ensino Básico (MEEMEB), 
na Unidade Curricular (UC) da Prática Pedagógica, construímos um portfolio digital e 
incentivamos os nossos alunos a fazerem o seu portfolio– Livro Semanal. Portanto, 
recuando uns anos atrás, ao contrário das educadoras, referidas anteriormente, que 
oferecem um caderno feito por elas, nós elaboramos o nosso portfolio e motivamos os 
nossos alunos a fazerem o seu próprio portfolio. A experiência por nós vivenciada induz-
nos a proporcionar uma oportunidade semelhante aos nossos alunos.  
Nesta etapa de formação, o portfolio constitui para nós um diário do processo de ensino 
e aprendizagem, que reflete uma construção pessoal dos conhecimentos em causa. Nele 
conseguimos ver o ciclo de reflexão para o desenvolvimento profissional ao longo da 
vida: 
 reflexão na ação que ocorre durante a ação e que se caracteriza por um 
constante questionamento e reformulação do caminho do processo de ensino 
e aprendizagem proposto na planificação, que acima de tudo, é um 
documento orientador das nossas tomadas de decisão na sala de aula; assim, 
sustentamos a importância da indagação (Do lat. indagatione, busca, 
investigação) (Machado, 1989, p. 284, vol. III); 
 reflexão após a ação, que ocorre depois de ação com caráter retrospetivo; a 
título de exemplo, passamos a citar uma passagem do nosso portfolio: 
o Carlos entra em contradição no que diz, manifestando-se negativamente nas 
tarefas que lhe são propostas. Não obstante, no decorrer das actividades revela o 
oposto, solicitando o prosseguimento das mesmas quando estas terminam. Esta 
atitude já por mim tinha sido percepcionada na primeira aula. Apesar disso, não 
considero que seja um aluno desmotivado ou desinteressado. O Carlos parece 
necessitar de atenção, tendo algumas das suas intervenções o objectivo de obter 
uma resposta da minha parte. Procurei questioná-lo mais intensamente face às suas 
intervenções, para que desta forma, o aluno reflicta sobre as mesmas, pois parece-
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me que participa muitas vezes de forma espontânea, esquecendo-se que a sala de 
aula é um espaço de e para todos, em que devemos partilhar, cooperar promovendo 
um espaço construtivo de ensino e aprendizagem. Procurei que o aluno se 
apercebe-se deste facto (Gonçalves, 2010b, pp. 115–116). 
 reflexão sobre a reflexão e reflexão para a ação, que consiste numa reflexão 
sobre a reflexão realizada e numa reflexão com caráter prospetivo; esta 
dimensão evidencia-se ao longo de todo o portfolio; cita-se a título de 
exemplo a seguinte passagem do portfolio: 
No quadro seguinte estabeleço as acções que irei desenvolver no sentido de 
melhorar a prática.  
Acções a desenvolver: 
-Repetição do jogo rítmico para aperfeiçoamento do ritmo dos pratos . . .  
-Preenchimento individual da grelha de observação directa, no sentido de 
diminuir o tempo despendido na auto-avaliação. 
-Desenvolvimento de estratégias no sentido de melhorar os aspectos menos 
positivos da interpretação registada na gravação nº 1 (afinação e o andamento). 
-Desenvolvimento de estratégias no sentido de melhorar os aspectos menos 
positivos da interpretação registada na gravação nº 1 (afinação e o andamento) 
. . . (Gonçalves, 2010b, p. 132). 
Tal como nós construímos o nosso portfolio, também o(s) aluno(s), é/são levado(s) a 
construir o(s) seu(s) próprio(s) portfolio(s) – um caderno chamado Livro Semanal. A 
Figura 6 permite-nos visualizar o “Livro Semanal”. Na imagem do lado esquerdo 
observamos a capa do Livro Semanal. Na imagem do lado direito visualizamos uma das 
páginas preenchida por um dos alunos. 




Figura 6Livro Semanal dos alunos. 
Estando evidenciados os propósitos e o modo como o Livro Semanal é proposto aos 
alunos, passo a citá-los:  
O “Livro Semanal” constituirá o reflexo da tua visão face às aulas de Educação 
Musical . . . Escreve sobre as actividades que mais interesse te despertaram e 
aquelas em que te sentiste menos envolvido, justificando as tuas opiniões . . . Estes 
registos serão recolhidos pela Professora de Educação Musical no final de cada 
aula. No final do ano lectivo, o “Livro Semanal” será teu, para que fiques com 
uma recordação do que foi a tua participação neste Projecto! (Gonçalves, 2010a, 
Anexo 23; Gonçalves, 2010b, Anexo 23). 
De uma forma geral, os alunos correspondem ao objetivo proposto, manifestando-se 
através de uma reflexão retrospetiva nas quatro dimensões presentes no processo de 
ensino e aprendizagem: a dimensão cognitiva (saber), pragmática (saber-fazer), pessoal 
(saber-ser) e interpessoal (saber-estar). As evidências da reflexão retrospetiva nas 
dimensões atrás enunciadas encontram-se nas Figura 7 e Figura 8, a seguir apresentadas. 
A Figura 7 remete para a dimensão (inter)pessoal e a 8 para a dimensão cognitiva, 
pragmática e pessoal. 




Figura 7Dimensão (inter)pessoal presente no Livro Semanal de um aluno(Gonçalves, 2010a, Anexo 
23). 
 
Figura 8Dimensão cognitiva, pragmática e pessoal presente no Livro Semanal de uma 
aluna(Gonçalves, 2010a, Anexo 23; Gonçalves, 2010b, Anexo 6). 
Consequentemente, o Livro Semanal serve de instrumento para a reflexão sobre as 
atividades realizadas e sobre as relações interpessoais estabelecidas na sala de aula 
durante as sessões. No final de cada aula recolhemos o Livro Semanal com o objetivo de 
analisar as impressões dos alunos, que nos permitem avaliar e regular o processo de 
ensino e aprendizagem porque dá-nos acesso aos seus pensamentos, tanto ao nível 
cognitivo, pragmático e (inter)pessoal, suscitando o desenvolvimento do indivíduo como 
um todo. No Quadro 1 apresentamos alguns dos registos realizados pelos alunos que 
depois são agrupados por dimensões que nos possibilitam tomar opções mais adequadas 
ao processo de ensino e aprendizagem (Gonçalves, 2010a; 2010 b). 
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Quadro 1Registos efetuados pelos alunos no Livro Semanal (Gonçalves, 2010a, p. 99; Gonçalves, 2010 
b, p. 139) 
Livro Semanal como…  
Registo das actividades realizadas  Francisca: “Hoje cantamos outra vez a musica da aula anterior, 
fizemos um jogo com uma bola e tínhamos de repetir o que o 
nosso colega dizia e fizemos exercícios de respiração” (SIC)  
Maria: “Hoje fizemos exercícios de respiração e depois fizemos 
um jogo de atirar a bola uns aos outros, para ver se sabemos a 
música que andamos a estudar. Depois treinamos com o piano, 
a pandeireta, o bombo e os pratos. A seguir vimos como nos 
íamos colocar no palco. Eu vou fazer a primeira apresentação e 
depois é o piano e de seguida são todos os instrumentos.” (SIC)  
Cátia: “Hoje a aula foi muito fixe cantamos e profundamos 
como ia ser tudo para não aver erros” (SIC)  
Avaliação da aula  Joana: “Este projecto está a ser muito interessante. Para mim 
tocar pratos é um bocado difícil, mas de resto está a ser 
interessante e divertido”  
Francisca: “hoje foi mais divertido porque tocamos mais 
instrumentos e já conseguimos cantar afinados!!!”  
Maria: “Foi muito fixe.”  
Ana: “Hoje gostei muito da aula.Gostei muito de tocar os 
instrumentos e de cantar. Deviamos repetir mais vezes estas 
aulas.”  
Mariana:“Hoje gostei muito da aula porque adoro cantar” 
Narrativa das relações 
interpessoais e de receios perante 
o projecto  
Carlos: “Hoje gostei de praticamente tudo o que não gostei foi a 
minha amiga a meter-se comigo e acho que reagi mal mas ela 
não tinha nada que meter comigo quando eu não me meti com 
ela e por isso não meti um Bno respeito” (SIC)  
Cátia: “O Mau é que estou nervosa, porque tenho vergonha de 
cantar para toda a escola.”  
Por isso, reconhecemos o Livro Semanal como um instrumento de recolha de dados capaz 
de suscitar um desenvolvimento integrado porque contempla não só a perspetiva 
cognitiva, mas também a afetiva, isto é, o aluno como um todo. A reflexão sobre o 
processo de ensino e aprendizagem é sustentada numa avaliação reguladora e sistemática 
e abarca as três modalidades – diagnóstica, formativa e sumativa – de forma articulada. 
Neste sentido, no início do processo de ensino e aprendizagem procedemos à avaliação 
diagnóstica, realizada mediante o preenchimento do inquérito por questionário “Hábitos 
e Preferências Musicais”  e a realização de uma ficha denominada “O que sei?” 
(Gonçalves, 2010a; Gonçalves, 2010b, Anexo 2). A ficha de trabalho que contempla os 
três grandes domínios da prática musicalcomposição, audição e interpretação 
(Ministério da Educação, 2001)constitui a Figura 9. Com esta ficha visamos, por um 
lado, diagnosticar, no sentido de perceber quais são as competências construídas pelos 
alunos até ao momento, para que desta forma se construa conhecimento com base na 
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estrutura cognitiva e nos interesses dos alunos; por outro lado, levar os alunos a tomar 
consciência dos seus aspetos fortes e dos que têm de desenvolver. 
 
Figura 9 Ficha de avaliação diagnóstico O que sei?(Gonçalves, 2010a, Anexo 2; Gonçalves, 2010b, 
Anexo 2, p. 1). 
No final da ficha diagnóstico propomos aos alunos que se autoavaliem, com o objetivo 
de os levar a tomarem consciência dos aspetos a melhorar. Visualizemos na Figura 10, a 
ficha a que nos referimos. 




Figura 10Ficha de trabalho O que sei?(Gonçalves, 2010a, Anexo 2, p. 4; Gonçalves, 2010b, Anexo 2, 
p. 4). 
Ao longo do processo de ensino e aprendizagem procedemos à avaliação formativa 
porque desempenha duas funções que são produto da regulação contínua do processo de 
ensino e aprendizagem: “ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar” (Perrenoud, 
1999b, p. 173).  
Os instrumentos de avaliação formativa utilizados são diversificados e complementam-
se. Passamos a referir alguns deles: o Livro Semanal do aluno (Gonçalves, 2010a; 
Gonçalves, 2010b, Anexo 6) e do nosso Livro Semanal (Gonçalves, 2010a; Gonçalves, 
2010b, Anexo 7), o diálogo, a observação direta com base numa grelha de avaliação de 
autoavaliação (Gonçalves, 2010a; Gonçalves, 2010b, Anexo 5). Na Figura 11, 
apresentamos a grelha de observação direta, que serve para os alunos se autoavaliarem 
no final de cada aula, tendo em conta os quatro pilares da educação: saber, saber-fazer, 
saber-ser e saber-estar (Delors, 2003). 





Figura 11Ficha de observação direta (avaliação) e de autoavaliação dos alunos (Gonçalves, 2010ª; 2010b, Anexo 5).




Além do recurso aos instrumentos de avaliação atrás referidos, levamos os alunos a 
preencherem inquéritos/fichas de trabalho, cuja aplicação visa a reflexão sobre as 
experiências proporcionadas pelo processo de ensino e aprendizagem e a 
(auto)(co)avaliação. A este propósito, observemos a Figura 12 onde apresentamos um 
inquérito por questionário denominado Vamos pensar nas experiências musicais vividas 
e nas que ainda viveremos (Gonçalves, 2010a; Gonçalves, 2010b, Anexo 15). 
 
Figura 12Ficha de trabalho (Gonçalves, 2010a, Anexo 15; Gonçalves, 2010b, Anexo 15, p. 1). 
Os inquéritos por questionário são um importante instrumento de apoio à avaliação 
formativa pois possibilitam conhecer as perceções dos alunos relativamente ao processo 
de aprendizagem e bem como as suas expectativas. Vejamos a título de exemplo a Figura 
13 onde apresentamos o resultado da análise das respostas o inquérito por questionário 
da Figura 12. 





Figura 13Gráfico elaborado para análise qualitativa de um inquérito por questionário (Gonçalves, 2010a, p. 137; Gonçalves, 2010b, p. 177). 
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No final do ano letivo procedemos à avaliação do processo de ensino e aprendizagem 
pelo diálogo e preenchimento de uma ficha de trabalho, que incide sobre a 
(auto)(co)avaliação. A este respeito observemos a ficha de trabalho Vamos pensar na 
nossa prestação (Gonçalves, 2010a; Gonçalves, 2010b, Anexo 16) na Figura 14, que 
permite aos alunos refletirem sobre as experiências proporcionadas e a (auto)(co)hetero-
avaliação, incidindo sobre os quatro saberes. 
 
Figura 14Ficha de trabalho Vamos pensar na nossa prestação(Gonçalves, 2010a; Gonçalves, 2010b, 
Anexo 16). 
Terminado o mestrado e defendido o trabalho educativo desenvolvido no âmbito da 
Prática Pedagógica, decidimos dar continuidade ao portfolio, mas desta vez, criamos um 
e-portfolio. Nele armazenamos todos os trabalhos desde essa data e apresentamos 
reflexões, questionamentos e comentários. 
1.3 CONTROLE DA SUBJETIVIDADE 
Ao longo desta narração temos consciência da subjetividade como autoras/atoras da 
mesma, o que levanta desde logo vários problemas, que colocamos sobre a forma de 
questões: 
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Estamos a assumir-nos como investigadora e como objeto de 
investigação? 
Sim. Construímos grelhas para estudar os cadernos e o portfolio e examinamos 
comportamentos/decisões tomadas por outros que provocam efeitos no percurso da nossa 
vida. Estamos a analisar o nosso percurso de vida, as nossas opções e motivações. Sendo 
nós a investigadora e simultaneamente o sujeito e o objeto investigado, não existe a 
intersubjetividade que conhecemos no trabalho de investigação sobre o e-portfolio. Existe 
um outro tipo de intersubjetividade, que é a interação da subjetividade entre o nosso “eu 
investigador” (que aspira à objetividade, sabendo que esta não é possível, mas a que não 
deixamos de aspirar) e o nosso “eu investigado”/objeto de estudo (subjetivo, que dá 
resposta ao nosso “eu investigador”).  
Como fazemos? Criamos um terceiro elemento no processo de 
investigação? 
Admitimos que sim. Esse terceiro elemento é a nossa consciência que analisa o nosso “eu 
investigador” e o nosso “eu investigado”. Estamos face à intrasubjetividade inerente à 
narração, que se diferencia da intersubjetividade inerente ao trabalho de investigação. 
Neste caso, somos nós que fazemos o relato; somos nós a atora e a autora da narração; 
assumimos este duplo papel, que remete para a intrasubjetividade, que resulta da interação 
entre a subjetividade do “eu investigador” e o nosso “eu investigado”.   
Como fazemos a triangulação? Como vamos criar um distanciamento 
relativamente ao nosso ser?  
Consciente da problemática, optamos por ser vigilante de nós próprias; tentamos controlar 
a subjetividade. Porém, não temos a ilusão de que a objetividade no sentido positivista é 
alcançada. Somos ser humanos, com emoções; selecionamos, consciente e 
inconscientemente as informações; sabemos que o texto pertence ao domínio público e, 
por conseguinte, a narração é uma seleção de momentos. Estamos a aludir à problemática 
da intimidade a que todo o ser tem direito e, por isso, qualquer história de vida, na nossa 
opinião, tem sempre o seu lado oculto, que é respeitável e deve ser respeitado. 
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Terminada a narração e após o contacto com um colega, que também tem uma experiência 
semelhante, apercebemo-nos que ele sente o mesmo que nós. Parece que ao narrar 
revelamos a parte “brilhante” da nossa vida e que queremos, talvez, por efeitos da 
consciência ou da inconsciência, ocultar outras partes. Consideramos que esta questão 
nos remete para a dificuldade de investigar seres humanos. Abordamos esta questão 
durante toda a tese e os leitores mais atentos aperceber-se-ão deste facto, quer pelas 
referências à interação entre a emoção e a razão, entre a dimensão profissional e a pessoal, 
entre a subjetividade e a objetividade. Terminamos, por isso, com o seguinte poema, com 
o qual nos identificamos: 
Dizem que finjo ou minto 
Tudo o que escrevo. Não. 
Eu simplesmente sinto 
Com a imaginação. 
Não uso o coração. 
Fernando Pessoa, 1978, “Isto” 
2 PROBLEMÁTICA E FINALIDADES 
A tese analisa a pertinência do uso do e-portfolio no contexto específico da formação de 
professores e inscreve-se num paradigma qualitativo, mais concretamente um estudo de caso, 
em que as técnicas de recolha de dados utilizadas são a análise de documentos, o estudo de 
quinze e-portfolios construídos no âmbito na UC “Portfolio Pessoal” que faz parte do plano 
de estudos do Mestrado Ensino de Educação Musical no Ensino Básico (MEEMEB) e a 
entrevista semiestruturada. A investigação foca-se no “caso e-portfolio” com marcos 
temporais (anos letivos 2010/2011 e 2011/2012) e espaciais (Escola Superior [ES] de 
EducaçãoEnsino Particular) bem definidos. 
Este trabalho de investigação nasce do reconhecimento das motivações e dos problemas 
associados à implementação do e-portfolio em contexto de formação de professores tendo 
em conta sobretudo a sua função como estratégia de avaliação sumativa; esquece-se, pois, 
o seu potencial para uma avaliação formativa; que crie condições favoráveis ao 
desenvolvimento de competências inerentes à Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV) 
(Barrett, 2011). Como competências inerentes à ALV referimos a reflexão considerada 
como o "heart and soul” (Barrett, 2011, p. 7) do e-portfolio e a competência digital. 
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Consideramos, portanto, a competências digital e a reflexão como competências que 
sustentam a ALV. 
O domínio das Tecnologias da Informação e da Comunicação (TIC) é indispensável à 
integração satisfatória do indivíduo na sociedade (Gewerc, Montero, Pernas & Alonso, 
2011). Consequentemente, consideramos a competência digital (Comisión Mixta Crue-
Tic y Rebiun, 2009) como “clave” (Eurydice, 2002), no sentido em que  
Todas las personas – niños, jóvenes y adultos – se podrán beneficiar de las 
oportunidades educativas diseñadas para satisfacer sus necesidades básicas de 
aprendizaje. Estas necesidades se refieren a los instrumentos del aprendizaje 
(lectura, escritura, expresión oral, cálculo y resolución de problemas) y a los 
contenidos básicos de aprendizaje (conocimientos, destrezas, valores y actitudes) 
requeridos por los seres humanos para poder sobrevivir, desarrollar todas sus 
capacidades, vivir y trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo, 
mejorar su calidad de vida, tomar decisiones debidamente informadas y continuar 
aprendendo (World Conference on Education, p. Eurydice, 2002, p. 12). 
No recurso à estratégia do e-portfolio, deteta-se a ausência de equilíbrio entre o e-
portfolio como processodocumentação da aprendizageme como produtorevelação 
dos objetivos atingidos (Barrett, 2011; Barrett & Garrett, 2009). A ênfase no e-portfolio 
como produto em detrimento do e-portfolio como processo, coloca em causa o objetivo 
fundamentala reflexão sobre o processo de aprendizagem (Barrett, 2011; Barrett & 
Garrett, 2009). Verifica-se a predominância do portfolio as test (Wilkerson & Lang, 
2003), centrado nos propósitos das instituições do ES, em detrimento do portfolio as 
story(Paulson & Paulson, 1994), em que o aluno é o centro do processo de ensino e 
aprendizagem.  
Apontamos como causa desta situação, o facto das instituições do ES serem confrontadas 
com uma administração central, que aposta na avaliação da qualidade da formação de 
professores mais no sentido burocrático, do que no sentido de um encorajamento de 
práticas educativas inovadoras, que possibilitam uma aprendizagem centrada no professor 
em formação, que se revela fulcral à mudança de paradigma educacional. O futuro 
professor que vivencia uma aprendizagem centrada em si, assume-se de forma mais 
convicta como o professor que cria condições para que os seus alunos sejam o centro do 
processo de ensino e aprendizagem. Estamos, pois, numa formação de professores 
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sustentada na aprendizagem centrada no professor em formação (Lamas& Montero, 
2011). Portanto, colocamos a seguinte pergunta de partida:  
De que modo a construção do e-portfolio constitui uma estratégia 
favorecedora do equilíbrio entre uma aprendizagem centrada no 
professor em formação e a certificação das suas competências? 
Com vista a darmos resposta à pergunta de partida, estabelecemos quatro perguntas gerais 
sustentadas em cinco pilaresreflexão; competência digital; avaliação e aprendizagem; 
comunidades de aprendizagemque constituem as categorias do presente estudo:   
 Qual a importância da construção do e-portfolio no que concerne à reflexão 
sobre si? (reflexão) 
 De que forma a estruturação do e-portfolio potencia o desenvolvimento da 
competência digital dos professores em formação? (competência digital) 
 De que maneira a elaboração do e-portfolio possibilita o equilíbrio entre a 
avaliação formativa e a avaliação sumativa? (avaliação e aprendizagem) 
 De que modo a criação do e-portfolio favorece as comunidades de 
aprendizagem? (comunidades de aprendizagem) 
Tendo em conta as quatro perguntas gerais, consideramos os seguintes objetivos gerais:  
 examinar de que modo a elaboração do e-portfolio favorece a reflexão sobre 
si;  
 verificar de que modo a construção do e-portfolio potencia o 
desenvolvimento da competência digital; 
 indagar de que modo a criação do e-portfolio possibilita o equilíbrio entre a 
avaliação formativa e a avaliação sumativa; 
 analisar de que modo a estruturação do e-portfolio favorece as comunidades 
de aprendizagem. 
Na procura de resposta às questões anteriores, esperamos proporcionar novas abordagens 
do e-portfolio em contexto de formação de professores, sendo que esta tem como focos 
uma aprendizagem centrada no professor em formação e um compromisso com o 
desenvolvimento da reflexão e da competência digital, permitindo que os indivíduos 
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tenham a possibilidade de uma integração satisfatória na sociedade. Por outro lado, 
esperamos contribuir para o estudo do estado atual em Portugal da implementação do uso 
do e-portfolio nas instituições do ES. Neste sentido, o trabalho de investigação tem um 
duplo contributo: a nível nacional para o aprofundamento do estado atual da 
implementação do e-portfolio através do estudo de caso que ocorre numa instituição do 
ES privado em Portugal; a nível internacional para o aprofundamento, desenvolvimento 
e análise dos modelos de aprendizagem atuais. 
Com vista a analisar a pertinência da construção do e-portfolio no contexto da formação 
de professores procedemos do seguinte modo:  
 pesquisa bibliográfica e leitura de livros, decretos, despachos, 
comunicações, artigos, teses, recomendações, que correspondem à etapa 2 
do procedimento experimental proposto por Quivy e Campenhoudt (2008); 
 análise de conteúdo de uma fonte documental oficial (Despacho nº 29591 
de 17 de novembro de 2008) e de uma fonte documental não oficial 
(GuiãoCritérios de avaliação) com vista ao enquadramento do objeto de 
estudo e para saber o modo como o e-portfolio é construído ao longo da UC 
“Portfolio Pessoal”;  
 estudo dos quinze e-portfolios construídos pelos estudantesprofessores 
em formaçãonos anos letivos 2010/2011,2011/2012 utilizando uma 
grelha de análise pré-estabelecida, mas que sofre alterações ao longo da 
análise de conteúdo;  
 realização de entrevistas semi-estruturadas a dois estudantes e à professora 
responsável pela UC “Portfolio Pessoal”, no âmbito da qual os quinze e-
portfolios são construídos nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012 numa 
ES de EducaçãoEnsino Particular; recorre-se à análise de conteúdo a 
partir de uma grelha pré-estabelecida, mas que sofre alterações decorrentes 
de novas dimensões que emergem da análise de conteúdo.  
Como complemento, questionamos, também, o efeito que a nossa investigação produz 
naqueles que respondem às entrevistas:  
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Ao serem confrontados com as questões colocadas, serão elesos 
entrevistadosestimulados à reflexão e consequentemente à 
reorientação das suas aprendizagens e das aprendizagens dos seus 
alunos? 
Na Figura 15 apresentamos o desenho do trabalho de investigação. 
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Figura 15 – Desenho do trabalho de investigação. 
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CAPÍTULO 2 APRENDER E AVALIAR NO CONTEXTO 
DO ESPAÇO EUROPEU DO ENSINO SUPERIOR 
O capítulo 2, “Avaliar e aprender no contexto do Espaço Europeu do Ensino Superior”, 
encontra-se dividido em quatro secções e visa problematizar o campo conceptual em que 
o trabalho de investigação ocorre, sendo que o problema em estudo, o e-portfolio, é 
explorado no capítulo seguinte pois consideramos que, visto ser o aspeto estudado deve 
estar realçado neste trabalho, constituindo um capítulo. As cinco secções são: “Espaço 
Europeu do Ensino Superior”, “Aprendizagem no contexto educativo”, “Avaliação no 
contexto educativo” e “Síntese reflexiva”. 
Na primeira secção procedemos a uma contextualização do Ensino Superior (ES), 
remetendo para um dos objetivos da United Nations Educational, Scientific and Cultural 
Organization (UNESCO)a construção do Espaço Europeu do Ensino Superior 
(EEES)e focamo-nos no caso específico de Portugal no ponto “Caso português”.  
Na segunda secção reconhecemos a importância da Aprendizagem ao Longo da Vida 
(ALV), para uma participação satisfatória do indivíduo na sociedade, e a necessidade, 
nesse sentido, da promoção de um modelo de formação de professores que cria condições 
a uma reflexão em espiral. Esta secção encontra-se dividida em dois pontos: no primeiro 
remetemos para a importância do reconhecimento dos ambientes formais, informais e não 
formais da aprendizagem, com vista a proporcionar uma aprendizagem significativa e 
contextualizada e apontamos o “aprender a aprender” como um garante da ALV; no 
segundo exploramos os modelos de aprendizagem de Kolb (1984) e de McCarthy, 
Germain e Lippitt (2002) que criam condições a uma ALV. Além disso, sustentamo-nos 
em autores como Bruner (1960), Ausubel (1962) e Piaget (1996). 
Na terceira secção refletimos acerca dos benefícios da avaliação no contexto educativo e 
da necessidade do reconhecimento e do controle da subjetividade deste ato. Esta secção 
encontra-se estruturada em três pontos: no primeiro problematizamos a avaliação no 
contexto educativo; no segundo exploramos o mecanismo proposto por Hadji (1994) que 
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tem em vista minimizar a subjetividade inerente ao processo de avaliação no contexto 
educativo. Finalizamos com uma síntese reflexiva da temática explorada. 
1 ESPAÇO EUROPEU DO ENSINO SUPERIOR 
O processo da globalização, enquanto troca cultural e comercial/económica, inicia-se na 
Antiguidade, ganha uma nova dinâmica com os descobrimentos e acentua-se com o 
capitalismo e a revolução industrial do século XIX. 
A globalização acelera e adquire um novo significado graças aos progressos no campo 
das Tecnologias da Informação e da Comunicação (TIC) e dos transportes. Impulsionada 
pelo desenvolvimento das TIC, a comunicação, quer assincrónica (e-mail, fax, mensagens 
escritas), quer sincrónica (vídeo conferência, telefone/telemóvel) é possível, na maior 
parte dos casos, em qualquer parte do mundo. A evolução dos meios de transporte permite 
que as pessoas e os bens sejam transportados para qualquer parte do mundo, cada vez a 
uma maior velocidade. Por conseguinte, a globalização muda “a forma como o mundo se 
nos apresenta e a maneira como olhamos para o mundo” (Giddens, 2004, p. 51).  
A expressão glocalização surge mais tarde e é introduzida pelos japoneses na década de 
oitenta do século XX. O termo deriva da palavra japonesa dochakuka que significa 
localização global e refere-se, originalmente, à adaptação das técnicas de cultivo da terra 
às condições locais. Atualmente, o termo glocalização utiliza-se no mundo dos negócios 
e alerta para a importância dos bens ou serviços serem produzidos e distribuídos de acordo 
com critérios locais. A glocalização alude, por isso, para a interação e co-presença entre 
o local e o global. Remete, ainda, para outros binómios como: igualdade/diferença; 
homogeneidade/heterogeneidade; unidade/diversidade; universalidade/particularidade. A 
universalidade é parte integrante da globalização e da glocalização. Porém, e como refere 
Robertson (1997, p. 5), sociólogo americano que introduz este termo na cultura americana 
da década de noventa do século XX, “the particular is what makes the universal work”. 
A diferença entre a globalização, que dá ênfase ao global, e a glocalização, que aponta 
para a co-presença do local/global/universal, reside no facto de que a glocalização realça 
a particularidade do local na amplitude do global. Aponta para a importância do global, 
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projetando-o e adequando-o ao local, ou partindo do local, procura torná-lo global. A 
globalização incide no global e deixa para segundo plano o local ou ignora-o. A 
glocalização remete, assim, para a necessidade do respeito pela 
particularidade/individualidade, mas sem perder de vista a universalidade/coletividade.  
Neste mundo da globalização surge um novo desafio no final do século XX na Europa: a 
construção da “Europa do Conhecimento” pela construção de um Espaço EEES. A 
fundação da União Europeia dá-se a 1 de Novembro de 1993. Cinco anos antes, em 1988, 
os reitores das Universidade Europeias reúnem-se em Bolonha para o nono centenário da 
Universidade mais antiga da europaUniversidade de Bolonhaonde assinam a Magna 
Charta Universitatum (1988), que antecipa os princípios firmados na Declaração de 
Bolonha(Bologna Declaration, 1999), princípios esses que 
 afirmam a importância da cooperação europeia numa educação contínua dos 
seus cidadãos; 
 reclamam a independência intelectual das universidades e a 
inseparabilidade entre pesquisa e ensino nas atividades do dia-a-dia das 
universidades; 
 defendem a mobilidade de professores e de estudantes, para a partilha de 
informações e conhecimento de outras culturas. 
O EEES é o contexto dos países signatários e apoiantes da Declaração de 
Bolonha(Bologna Declaration, 1999), entre os quais Portugal. O apelo ao 
desenvolvimento do EEES foi realizado por quatro países europeus (Alemanha, França, 
Reino Unido e Itália) em 1998, com a Declaração de Sorbonne (Sorbonne Joint 
Declaration, 1998). Estes países defendem uma “Europa do Conhecimento” porque 
“Europe is not only that of the Euro, of the banks and the economy: it must be a Europe 
of knowledge as well. We must strengthen and build upon the intellectual, cultural, social 
and technical dimensions of our continent” (Sorbonne Joint Declaration, 1998, p. 1). A 
“Europa do Conhecimento” exige, segundo estes países, o desenvolvimento de um EEES 
que possibilita a mobilidade de estudantes e de docentes, sendo a comparatibilidade e a 
compatibilidade dos sistemas educativos do ES uma exigência (Sorbonne Joint 
Declaration, 1998). 
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O apelo ao desenvolvimento do EEES tem a adesão de vinte e cinco países europeus em 
1999, que assinam com os quatro iniciais (Alemanha, França, Reino Unido e Itália) 
signatários da Declaração de Sorbonne (1998), a Declaração de Bolonha(Bologna 
Declaration, 1999); a estes se juntam dezoito países europeus ao longo da primeira década 
do século XXI. A Declaração de Bolonha baseia-se nos princípios subjacentes à 
Declaração de Sorbonne (1998), acrescentando-lhe a meta de 2010, data em que se previa 
estar criado o EEES. 
A construção do EEES envolve estruturas e instrumentos. O Bologna Follow-up Group 
constitui a estrutura de apoio ao desenvolvimento do EEES porque dá diretrizes, avalia e 
confere qualidade. O estabelecimento de diretrizes é da responsabilidade das seguintes 
estruturas e organizações:  
 os Ministros do ES dos países signatários, que se reúnem regularmente para 
definir metas mediante avaliação e reflexão da situação presente;  
 a Comissão Europeia como membro pleno;  
 a UNESCOEuropean Centre for Higher Education, que tem um papel 
fundamental ao nível da reflexão sobre o sistema educativo e da fixação de 
diretrizes para atingir objetivos educativos determinados;  
 o Business Europe que representa os grandes grupos empresariais; 
  a Education International; 
 o E4 Group, que avalia e confere qualidade, é constituído pelas seguintes 
estruturas ou organismos:  
o a European Association for Quality Assurance in Higher 
Education (ENQA), uma rede europeia criada em 2000 
que promove a cooperação europeia e garante a qualidade 
no ES; 
o a European University Association, fundada em 2001, que 
apoia as instituições do ES europeias; 
o a European Association of Institution in Higher 
Education, tem origem na Grécia e a sua missão é 
representar os profissionais das instituições do ES; 
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o a European Students Union, que representa os estudantes. 
O projeto de construção do EEES envolve a criação de instrumentos que promovem a 
comparatibilidade entre as várias instituições do ES do espaço europeu e, 
consequentemente, a mobilidade. Os instrumentos a que nos referimos são: 
 o European Credit Transfer And Accumulation System (ECTS)que é um 
sistema de créditos que garante o reconhecimento da equivalência 
académica dos estudos efetuados noutros países;  
 o Diploma Supplement, que é um documento bilingue complementar do 
diploma onde consta a descrição do sistema de ensino do ES do país de 
origem do diploma; 
 o National Qualifications Framework, que regula os princípios e a 
organização dos ciclos de estudo. 
Para além dos instrumentos e estruturas que asseguram o desenvolvimento do EEES, o 
Processo de Bolonha desenvolve: (i) uma dimensão social do ES que apela à 
democratização no seu acesso; (ii) a consciência da importância da ALV; (iii) um 
mecanismo de garantia de qualidade. 
Os signatários apostam em seguir o European Standards and Guidelines and the Creation 
of a European Quality Assurance Register, desenvolvendo programas de mobilidade 
(ERASMUS e ERASMUS MUNDUS), facultando aos estudantes estagiar e estudar por 
um ano no estrangeiro e aos professores trabalharem no estrangeiro, possibilitando-lhes 
o acesso a outras culturas, o conhecimento de outras línguas e de outras realidades. 
Durante a primeira década do século XXI, o Processo de Bolonha contabiliza seis 
conferências bienais em cidades europeias diferentes (Praga, 2001; Berlim, 2003; Bergen, 
2005; Londres, 2007; Leuven and Louvain-la-Neuve, 2009; Budapeste-Viena, 2010).   
Em Praga (2001), realiza-se o primeiro encontro entre os ministros dos países signatários 
do Processo de Bolonha e o E4 Group. Esta reunião dá origem ao comunicado Towards 
the European Higher Education Area (European Commission, 2001), no qual se 
determina como prioritário a construção da “Europa do Conhecimento” e a promoção da 
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ALV. Além disso, no sentido de contribuir para a construção do EEES, considera-se 
necessário torná-lo atrativo, não só para os estudantes europeus, mas também para 
estudantes de outras partes do mundo. Reivindica-se o papel ativo que as instituições do 
ES, aliadas aos estudantes, têm na construção deste projeto. 
É de realçar que um facto importante ocorre antes da realização deste primeiro encontro 
bienal. Referimo-nos à Cimeira em Lisboa (2000)Estratégia de Lisboa para 2010, 
na qual se retoma a importância da “Europa do Conhecimento”, quando os Chefes de 
Estado e de Governo reunidos em Conselho Europeu decidem que o “objetivo 
estratégico” da União Europeia é tornar-se “na economia baseada no conhecimento mais 
dinâmica e competitiva do mundo até 2010, capaz de um crescimento económico 
sustentável acompanhado de uma melhoria quantitativa e qualitativa do emprego, de uma 
maior coesão social e do respeito pelo ambiente” (Comissão Europeia, 2010a, p. 2). 
O segundo encontro bienal acontece em Berlim (2003). Desta reunião emerge o 
comunicado Realising the European Higher Education Area (European Commission, 
2003), no qual está evidenciado a preocupação com a comparatibilidade entre os sistemas 
de ES. Neste sentido, instituem um sistema de ES com três ciclos de ensino: licenciatura, 
mestrado e doutoramento. A criação do terceiro ciclo de estudos visa criar uma interação 
entre o EEES e o Espaço Europeu de Investigação. Tal como na reunião de 2001, também, 
neste encontro, fixam-se medidas de forma a incrementar a comparatibilidade entre os 
sistemas de ES europeu através do estabelecimento de um sistema de créditos, o ECTS, 
e do Diploma Supplement, para facilitar a mobilidade no EEES. 
Em 2005, ocorre em Bergen uma reunião, da qual deriva o comunicado The European 
Higher Education AreaAchieving the goals (European Commission, 2005), em que se 
afirma a intenção de, até 2007, criar quadros nacionais de qualificação e de elaborar 
referências e linhas de orientação para a garantia da qualidade.  
Em 2007, decorre em Londres uma reunião, cujo resultado,  o comunicado intitulado 
Towards the European Higher Education AreaResponding to challenges in a 
globalised world (European Commission, 2007) reforça a necessidade de promover a 
mobilidade de estudantes e de docentes, bem como de mecanismos para avaliar a 
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qualidade da mobilidade e de desenvolver uma dimensão social das políticas de ES, com 
vista a criar igualdade de oportunidades. 
Em 2009, sucede em Leuven and Louvain-la-Neuve uma reunião conducente à 
comunicação intitulada The bologna process 2020The European Higher Education 
Area in the new decade (European Commission, 2009). Neste encontro, reconhece-se os 
progressos realizados até ao momento no que concerne à criação do EEES. Afirma-se a 
necessidade de continuar o projeto europeu e, assim sendo, definem-se políticas conjuntas 
a serem desenvolvidas até 2020. Estas políticas incidem no fomento da ALV; no 
alargamento do acesso ao ES; na mobilidade neste nível de ensino, acordando-se que, até 
2020, pelo menos 20% experienciam um período de estudo ou de estágio num outro país 
que não o seu de origem. 
Em 2010, os ministros signatários do Processo de Bolonha reúnem-se em Budapeste. 
Desta reunião emerge o documento Budapest-vienna declaration on the European Higher 
Education Area (European Commission, 2010). A construção da “Europa do 
Conhecimento” pela criação do EEES é reconhecida nesta conferência, que exige na 
segunda década do século XXI a sua consolidação, apelando a um papel ativo por parte 
das instituições do ES que a ele aderem e dos seus estudantes. 
Após a publicação deste relatório, o Bologna Follow-up Group reúne-se na Conferência 
de Budapeste-Viena (European Commission, 2010). Dos resultados divulgados consta o 
reconhecimento de: 
Recent protests in some countries, partly directed against developments and 
measures not related to the Bologna Process, have reminded us that some of the 
Bologna aims and reforms have not been properly implemented and explained. 
We acknowledge and will listen to the critical voices raised among staff and 
students. We note that adjustments and further work, involving staff and students, 
are necessary at European, national, and especially institutional levels to achieve 
the European Higher Education Area as we envisage it (European Commission, 
2010, p. 1). 
Este reconhecimento está patente no relatório Focus on higher education in europe 
2010The impact of the bologna process(Eurydice, 2010), que embora reconheça os 
avanços conseguidos, admite que  
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is no time to take our foot off the pedal. Indeed, notwithstanding the progress made 
during the past decade, we need to intensify our European cooperation to ensure 
that this Area functions in practice. We must strive for continued improvement in 
quality, in the relevance of the education and outcomes provided, in ensuring 
access to higher education and mobility for students across Europe (Eurydice, 
2010, p. 3). 
Constatados os progressos da primeira década do século XXI e identificado o caminho a 
percorrer na segunda década, os países europeus assumem o compromisso de atingir as 
metas estabelecidas na Conferência de Leuven/Louvain-la-Neuve (European 
Commission, 2009), que passamos a referir:  
 a democratização do ES; 
 o estudo ou formação no estrangeiro (pelo menos 20% dos formandos do 
EEES deve ter um período no estrangeiro); 
  a ALV e empregabilidade como missões da Educação Superior; 
 a student-centred learning (aprendizagem centrada no estudante) como 
reforma curricular em curso. A título de exemplo, referimos a possibilidade 
dos estudantes escolherem algumas Unidades Curriculares (UC), que fazem 
parte do seu curso.  
Em 2012, a Conferência Ministerial reúne-se em Bucareste, afirmando que a reforma do 
ES permite recuperar a economia europeia e gerar empregos e crescimento sustentado. 
Para tal, o foco do projeto é: possibilitar um ES de qualidade a mais estudantes; melhorar 
o desenvolvimento de competências pelos estudantes para que aumentem as hipóteses da 
sua empregabilidade; aumentar a mobilidade de estudantes, tal como acordado em 2009. 
No entanto, reconhecemos a crise económica da Europa como um obstáculo à 
concretização dos objetivos propostos. Por isso, em Março de 2010, a Comissão Europeia 
lança a Estratégia Europa 2020 (Comissão Europeia, 2010b) para assegurar a saída da 
crise e preparar a economia da União Europeia para a próxima década. A União Europeia 
estabelece três vetores fundamentais de crescimento que devem orientar as ações 
concretas, tanto a nível da União Europeia, como a nível nacional: 
 um crescimento inteligente, desenvolvendo uma economia baseada no 
conhecimento e na inovação; 
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 um crescimento sustentável, fomentando uma economia hipocarbónica, 
eficiente em termos de recursos e competitiva; 
 um crescimento inclusivo, estimulando uma economia com altas taxas de 
emprego que assegure a coesão social e territorial. 
Dada a situação económica da Europa, a Comissão Europeia identifica estes três vetores 
interdependentes, que guiam a ação com vista a atingir os seguintes objetivos e dos quais 
salientamos os seguintes: 75 % da população de idade compreendida entre 20 e 64 anos 
deve estar empregada; 3 % do PIB da União Europeia deve ser investido em Investigação 
e Desenvolvimento; a taxa de abandono escolar deve ser inferior a 10 % e pelo menos 40 
% da geração mais jovem deve dispor de um diploma do ES. 
1.1 CASO PORTUGUÊS 
Portugal assume o compromisso de criação do EEES em 1999, quando assina a 
Declaração de Bolonha (Bologna Declaration, 1999). Neste contexto participa em todas 
as reuniões bienais que decorrem durante a primeira década do século XXI: 2000; 2002; 
2004; 2006; 2008; 2009. Na segunda década do século XXI participa em 2012 na 
Conferência Ministerial em Bucareste. 
Nas reuniões, Portugal compromete-se com os outros países signatários da Declaração de 
Bolonha em garantir a criação do EEES. Neste sentido, publica-se o Decreto-Lei 42/2005, 
que institui os princípios reguladores dos instrumentos para a concretização desse 
compromisso: 
 a estrutura de três ciclos no ES segundo as orientações adotadas por todos 
os estados signatários da Declaração de Bolonha; 
 a instituição de graus académicos intercompreensíveis e comparáveis; 
 a organização curricular por unidades de crédito acumuláveis e transferíveis 
no âmbito nacional e internacional; 
 os instrumentos de mobilidade estudantil no EEES durante e após a 
formação. 
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Durante este processo, Portugal assina os acordos que contêm os objetivos a atingir para 
a construção da “Europa do Conhecimento” e solicita, à Organização para a Cooperação 
e Desenvolvimento Económico(OCDE), a avaliação do sistema do ES Português, que é 
realizado com base em critérios internacionais e cujos objetivos são aconselhar e orientar 
a reorganização e racionalização do sistema de ES à luz das melhores práticas 
internacionais. 
Em novembro de 2005, o Governo Português solicita à OCDE uma avaliação 
internacional do sistema de ES Português. No dia 4 maio de 2006, reúnem-se em Lisboa, 
peritos de vários países da OCDE envolvidos no programa University Futures com 
docentes e investigadores portugueses e todos aqueles que se interessam em participar na 
evolução do sistema de ES em Portugal. Este programa visa contribuir para a crescente 
integração económica à escala mundial. Em fevereiro de 2006, o Diretor de Educação e 
Formação da OCDE dirige-se a Portugal e estabelece contactos com os principais 
parceiros institucionais e sociais: reitores, presidentes de instituições politécnicas, 
investigadores, estudantes e empregadores, assim como sindicatos e representantes de 
instituições patronais. Do diálogo estabelecido fica acordado, com a OCDE, Portugal 
elaborar um relatório nacional de enquadramento com informação sobre a evolução do 
sistema de ES, que é enviado pelo Ministério da Ciência, Tecnologia e Ensino Superior à 
OCDE até final de abril (Direcção-Geral do Ensino Superior; s/d a; s/d b). 
O relatório Tertiary education in PortugalBackground report prepared to support the 
international assessment of the Portuguese system of tertiary education (Ministry of 
Science, Technology and Higher Education [MSTHE], 2006) é elaborado por um 
secretariado técnico nacional que tem o parecer dos diversos parceiros institucionais e 
sociais: o Conselho Nacional de Educação; o Conselho de reitores das Universidades 
Portuguesas; o Conselho Coordenador dos Institutos Superiores Politécnicos; a 
Associação Portuguesa do Ensino Superior Provado; Conselho dos Laboratórios 
Associados; a Confederação da Indústria Portuguesa; a Associação Industrial Portuguesa; 
os Sindicatos; as Associações de Estudantes; a Direção-Geral do Ensino Superior; o 
Observatório da Ciência e do Ensino Superior; o Gabinete de Gestão Financeira da 
Ciência e do Ensino Superior; a Fundação para a Ciência e para a Tecnologia. 
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Posteriormente, a equipa da OCDE dirige-se a Portugal e realiza entrevistas e contactos 
institucionais com vista a garantir a independência do processo solicitado pelo Governo 
à OCDE. Este relatório torna-se público em Dezembro de 2006, em Lisboa, após 
discussão e aprovação no Comité de educação da OCDE (MSTHE, 2006). Evidencia “as 
principais preocupações que fundamentam futuras acções de política” (MSTHE, 2006, p. 
1), contempla a caracterização do ES, incluindo o número, tipo, dimensão, localização 
geográfica e distribuição das instituições e dos principais programas de estudo e 
atividades de ensino e de investigação em instituições universitárias e politécnicas, 
públicas e privadas. 
Este relatório alerta para a necessidade de aumentar a qualificação da população 
portuguesa, quer melhorando a qualidade dos cursos, quer dando a possibilidade de vários 
estratos sociais terem a possibilidade de frequentarem cursos do ES, através da criação 
de estratégias, como empréstimos.  
Além disso, chama a atenção para o facto de que, ao contrário do que se afirma, Portugal 
é um dos países com o menor número de licenciados. A posse do diploma é reconhecido 
como requisito fundamental para a empregabilidade e para a modernização social, 
tecnológica e económica. Segundo o relatório, Portugal necessita transitar de um sistema 
baseado na transmissão de conhecimentos para um sistema de desenvolvimento de 
competências, com vista a ultrapassar o elevado número de retenções e de insucesso 
escolar, que se deve à “influence of rhetorical and passive methods of teaching” (MSTHE, 
2006, p. 174). 
Reconhecemos a necessidade de uma relação entre as instituições do ES e o mercado de 
trabalho e de um alerta para a situação atual da saída de diplomados para fora do país 
porque nele não encontram resposta à aplicação das competências por eles desenvolvidas. 
Outro aspeto que consideramos importante salientar é o apelo que fazem para o reforço 
da autonomia das instituições do ES, com vista a facilitar a gestão flexível das mesmas e 
o estabelecimento de contactos internacionais, que pressupõe diminuir a influência 
governamental sobre as mesmas (MSTHE, 2006). 
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Os reptos lançados neste relatório ficam consagrados no Decreto-Lei n.0 74/2006, que 
preconiza uma alteração na Lei de Bases do Sistema Educativo. Os objetivos definidos 
são:  
 criar condições para que todos os cidadãos tenham acesso a uma ALV 
através da alteração das condições de acesso ao ES “para os que nele não 
ingressaram na idade de referência, [o possam fazer], atribuindo aos 
estabelecimentos [do ES] a responsabilidade pela sua [seleção] e criando 
condições para o reconhecimento da experiência profissional” (Decreto-Lei 
n.º 74/2006). Prosseguindo o objetivo de igualdade de oportunidade de 
acesso ao ES e de uma ALV, o Decreto-Lei n.0 64/2006 (Ministério da 
Ciência, Tecnologia e Ensino Superior) aprova as regras que facilitam e 
flexibilizam o ingresso e o acesso ao ES, nomeadamente a estudantes que 
reúnem condições habilitacionais específicas, alargando a respetiva área de 
recrutamento. Deste modo, consagra-se o direito “ao acesso ao Ensino 
Superior a indivíduos que, não estando habilitados com um curso secundário 
ou equivalente, façam prova, especialmente adequada, de capacidade para a 
sua frequência” (Decreto-Lei n.0 64/2006);  
 adotar um modelo de organização do ES em três ciclos: licenciatura, 
mestrado e doutoramento; 
 transitar de um sistema de ensino baseado na ideia da transmissão de 
conhecimentos para um sistema baseado na (re)cronstrução do 
conhecimento contextualizdo e no desenvolvimento de competências; 
 adotar o sistema europeu de créditos curricularesECTS, baseado no 
trabalho. 
Deste modo, concretiza-se o compromisso da adoção de um modelo de organização do 
ES em três ciclos e de um sistema europeu de transferência e acumulação de 
créditosECTSno quadro de um sistema de ensino baseado no desenvolvimento de 
competências (Ministério da Ciência, Tecnologia e Ensino Superior, 2011).  
Tendo em conta o relatório da European Association for Quality Assurance in Higher 
Education(ENQA,2006) é aprovado o Regime Jurídico de Avaliação do EnsinoSuperior, 
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que cria um sistema que garante a qualidade e permite comparar com as melhores práticas 
internacionais, em que a avaliação exterior e independente é obrigatória e serve de base 
ao processo de acreditação das instituições e dos seus cursos (Ministério da Ciência, 
Tecnologia e Ensino Superior, 2011).  
Esta medida é necessária dado o reconhecimento da ENQA de que 
The European standards emphasise that agencies must be independent from 
ministries as well as from higher education institutions. The representative nature 
of CNAVES and the evaluation councils, with the strong domination of 
particularly the public universities, compromises the independence of the system. 
The involvement of representatives of the public universities in the design process 
indicates clearly that the methods and procedures were not defined and developed 
in a manner that was sufficiently autonomous and independent of the higher 
education institutions. Furthermore the procedures for the appointment and 
nomination of external experts are not sufficiently independent of either the 
institutions or the Ministry (ENQA, 2006, p. 7). 
Daí que a ENQA afirme que “The consequence is a limited degree of consistency in 
evaluation processes and in the final reports prepared by the various expert teams” 
(ENQA, 2006, p. 8). 
Tendo em conta o repto da melhoria da qualidade do ES e após o relatório da ENQA 
(2006), Portugal cria a Agência de Avaliação e Acreditação do Ensino Superior, cujos 
propósitos são: 
  a avaliação e a acreditação das instituições de ES e dos respetivos ciclos de 
estudo; 
 a execução de todas as tarefas intrínsecas à inserção de Portugal no sistema 
europeu de garantia de qualidade no ES (Ministério da Ciência, Tecnologia 
e Ensino Superior, 2011). 
O relatório Reforma e modernização do ensino superior em Portugal, 20052011: 
Síntese de acções de política e principais resultados publicado pelo Ministério da 
Ciência, Tecnologia e Ensino Superior (2011) aponta para o atingir dos objetivos 
propostos pelo Processo de Bolonha (1999), apontando factos, dos quais salientamos os 
seguintes: 
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 o aumento significativo no número de estudantes que acedem ao ES; o 
objetivo de aumentar as qualificações da população portuguesa é atingido 
por Portugal; 
 o aumento do número de estudantes com bolsa ERASMUS aumentou cerca 
de 25% entre 2008 e 2010, tendo atingido cerca de 5,5 mil estudantes em 
2010; a mobilidade dos estudantes é, também, uma proposta cujos objetivos 
são atingidos; 
 o aumento do número total de diplomados das instituições de ES aumenta 
aproximadamente 16% ao longo do período 20052010; este dado é 
relevante se associado ao facto de ter possibilitado a vários estudantes de 
estratos sociais baixos acederem ao ES e de fazerem uma trajetória social 
ascendente. 
Em 2010, o Governo Português e os responsáveis pelas instituições politécnicas 
portuguesas representadas no Conselho Coordenador dos Institutos Superiores 
Politécnicos assinam um Contrato de Confiança (s/n, 2010) que visa: 
 o desenvolvimento do sistema binário do ES em Portugal; 
 o reforço das suas instituições do ES; 
 a diversidade das áreas de formação; 
 a qualificação crescente do seu corpo docente das instituições do ES; 
 o reforço do sucesso escolar, da cooperação internacional, da abertura à 
sociedade e, muito em especial, a rápida expansão dos níveis de qualificação 
superiores da população. 
Este Contrato de Confiança (s/n, 2010) assume um papel determinante no atingir de um 
dos objetivos da Estratégia Europa 2020atingir 40% de diplomados na faixa etária 
3034 anos, e que se enquadra num dos três vetorescrescimento inteligente.  
Em suma e em jeito de reflexão: O EEES é um projeto que cresce ao longo de uma década 
e que se depara atualmente com dificuldades ao nível do seu desenvolvimento devido às 
condições económicas e, por implicação, sociais. Não podemos esquecer que o projeto 
EEES surge aliado a um projeto económico. A Europa investe em Programas que 
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fomentam a ALV e a mobilidade de estudantes e professores. O objetivo é criar uma rede 
europeia de cooperação que se faz pela troca e interação económica e cultural. Todavia, 
neste momento a Europa depara-se com uma elevada taxa de desemprego, sendo o 
desemprego jovem uma das principais preocupações. Acreditamos que a aposta na 
formação de indivíduos capazes de aprenderem ao longo da vida e com a certificação das 
suas competências permite-lhes enfrentarem, superarem e integrarem-se na sociedade. 
2 APRENDIZAGEM NO CONTEXTO EDUCATIVO 
Esta secção encontra-se dividida em dois pontos: no primeiro, “Aprender ao longo da 
vida” remetemos para a importância do reconhecimento dos ambiente formais, informais 
e não formais da aprendizagem, com vista a proporcionar uma aprendizagem significativa 
e contextualizada e apontamos o “aprender a aprender” como um garante da ALV; no 
segundo, “Construtivismo social”, exploramos os modelos de aprendizagem que criam 
condições a uma ALV. 
2.1 APRENDER AO LONGO DA VIDA  
The idea of lifelong education has gathered great strength over the past 
ten years, although it is an illusion to think it a discovery of our time. There is 
nothing new in the idea of the continuity of the educational process. Whether 
they do so consciously or not, human beings keep on learning and training 
themselves throughout their lives, above all through the influence of the 
surrounding environment and through the experiences which mould their 
behaviour, their conceptions of life and the content of their knowledge. 
However, until the present day, there were few structures in which this 
natural dynamic could find support, so as to transcend chance and become a 
deliberate project (Faure et al., 1972, p. 142). 
O indivíduo aprende ao longo da vida, desde a infância, sendo algo permanente e que 
ocorre em vários contextos da vida do homem (Longworth, 2005). A ALV permite ao 
indivíduo adaptar-se a vários contextos. Hoje, ainda mais, porque vivemos numa 
sociedade, onde a globalização, as Tecnologias da Informação e da Comunicação (TIC) 
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provocam rápidas alterações na sociedade e, por isso, exigem uma atualização e uma 
adaptação mais rápida por parte dos cidadãos (Organisation for Economic Co-operation 
and Development [OECD], 2004). Concordamos, por isso, que a aprendizagem é “an 
essential characteristic of the living organism, necessary for its survival and for its 
evolution” (Dennis& Jarl, 1973, p. 17). Consequentemente, assumimos a ALV como um 
garante da participação satisfatória do indivíduo na sociedade (Commission of the 
European Communities, 2000; Dennis& Jarl, 1973; European Commission, 2009; OECD, 
2004). Como referem Ouane e Kiming (2011, p.v), “An individual will not be able to 
meet life challenges unless he or she becomes a lifelong learner, and a society will not be 
sustainable unless it becomes a learning society”. 
A ALV é um dos reptos do século XXI do EEESpois é reconhecida como potenciadora 
de coesão social e de uma cidadania participativa (European Commission, 2001, 2003, 
2005, 2009, 2010). Como processo permanente e contínuo, a aprendizagem ocorre em 
diversos contextos, que são propícios à aprendizagem: 
 em instituições oficiais, onde ocorre formalmente remetendo para a 
construção do conhecimento científicoaprendizagem formal;  
 em instituições não oficiais, constituindo-se como não formal, que dá 
supremacia à construção do conhecimento do senso comum, relativamente 
ao conhecimento científicoaprendizagem informal;  
 na vida quotidiana, caracterizando-se esta pela predominância da dimensão 
informal, que potencia a construção do conhecimento do senso 
comumaprendizagem não formal (Commission of the European 
Communities, 2000). 
Estes contextos encontram-se em relação uns com os outros. Vivemos num mundo 
complexo, com setores interdependentes e inter-relacionados. A valorização dos três 
contextos está inerente à aprendizagem centrada no estudante porque tem em conta as 
suas experiências e vivências, não as compartimentando, implicando-o e motivando-o ao 
potenciar o estabelecimento de uma relação entre as aprendizagens do quotidiano com 
papel preponderante na promoção do conhecimento do senso comum e a aprendizagem 
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em contexto formal com papel importante na promoção do conhecimento científico. Por 
isso, em 2000, a Comissão Europeia lança o seguinte desafio:  
Everyone should be able to follow open learning pathways of their own choice, 
rather than being obliged to follow predetermined routes to specific destinations. 
This means, quite simply, that education and training systems should adapt to 
individual needs and demands rather than the other way round (Commission of the 
European Communities, 2000). 
Na Figura 16, aludimos à dinâmica entre os três contextos de aprendizagem e as duas 
formas de conhecimento: científico e do senso comum. 
 
Figura 16Ambientes de aprendizagem e formas de conhecimento. 
Afirmamos o valor da aprendizagem formal, não formal e informal. A escola é um sistema 
aberto, onde coexistem saberes construídos noutros contextos. A categorização da 
aprendizagem dá-se em 2000, no seio das Comunidades Europeias (Commission of the 
European Communities, 2000).  
Todavia, já na década de sessenta do século XX, reconhecemos que a aprendizagem 
ocorre em todos os contextos da vida. Nesta época, face à rápida evolução do mundo, 
devido ao desenvolvimento científico e tecnológico, reivindicamos a importância da ALV 
e a criação de estruturas (instituição escolar) que a sustentem. Com mais vigor ainda, 
impõe-se esta necessidade no século XXI. A globalização, os rápidos avanços científicos 
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e tecnológicos com impactos na sociedade e as novas regras do mercado de trabalho 
exigem uma renovação contínua dos conhecimentos (Giddens, 2004). 
Entendemos a ALV, tendo em conta duas dimensões: “ao longo da vida” que significa 
“de la cuna a la tumba” e “aprender “que é estar centrado naquele que aprende 
(Longworth, 2005, p. 31).  
Deste modo, a aprendizagem ocorre de forma sistemática e permanente nos contextos 
formais, informais e não formais e, por isso, constitui a resposta aos reptos lançados por 
uma sociedade em mudança rápida e permanente pois possibilita pela constante 
atualização dos conhecimentos a participação satisfatória do indivíduo na sociedade 
(OECD, 2004). O “aprender a aprender” constitui as bases da ALV. O indivíduo, que 
sabe aprender, é capaz de aprender ao longo da vida de forma autónoma e diversificada 
conforme as situações e os reptos que lhe propõem (United Nations Educational, 
Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 1996). O “aprender a aprender” 
sustenta-se, voltamos a referir, em quatro pilares que remetem para quatro dimensões. 
O “aprender a aprender” leva ao desenvolvimento do indivíduo como um todoeducação 
holísticaem quatro dimensões:  
 a dimensão intelectual faz-se pelo “aprender a conhecer” pois o indivíduo 
constrói os instrumentos de compreensão que lhe possibilitam compreender 
a realidade envolvente e compreender-se a si; 
 a dimensão pragmática realiza-se pelo “aprender a fazer” uma vez que o 
prepara para agir sobre o meio envolvente; 
 a dimensão interpessoal ocorre pelo “aprender a viver juntos” e, por 
conseguinte, ele participa e coopera com os outros em todas as atividade 
humanas; 
 a dimensão pessoal é construída no “aprender a ser”, que proporciona 
condições ao desenvolvimento da personalidade e ao agir com autonomia, 
discernimento e responsabilidade pessoal.  
As quatro dimensões (intelectual, pragmática, interpessoal e pessoal), interdependentes e 
inter-relacionadas, são desenvolvidas através de quatro aprendizagens, que conduzem aos 
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quatro pilares do conhecimento, estabelecidos por Delors(2003) e constituem a base do 
“aprender a aprender” (UNESCO, 1996). Os quatro saberes desenvolvem-se 
interactivamente e não isoladamente, o que remete para a complexidade do ser humano. 
Lembremos que Complexus significa o que foi tecido junto e em que há complexidade 
quando  
elementos diferentes são inseparáveis constitutivos do todo (como o econômico, o 
político, o sociológico, o psicológico, o afetivo, o mitológico), e há um tecido 
interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu 
contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a 
complexidade é a união entre a unidade e a multiplicidade (Morin, 2000, p. 38). 
Portanto, afirmamos a relação do todo com as partes e das partes com o todo, tendo 
sempre como princípio que as partes se encontram inter-relacionadas, pela interação 
constante (Morin, 1973, 2000, 2007, 2008). Concordamos, por isso, que  
na mente das crianças, que se destinam aos estudos, se façam entrar, logo desde o 
começo da sua formação, os fundamentos de uma instrução universal, isto é, uma 
tal coordenação das matérias que os estudos que, pouco a pouco, se seguem, 
pareçam nada trazer de absolutamente novo, mas sejam apenas um 
desenvolvimento pormenorizado das coisas anteriores. Efetimente, também numa 
árvore, ainda que o seu crescimento se prolongue por mais de cem anos, não nasce 
nenhum ramo novo, mas aqueles que nasceram ao princípio alongam-se 
constantemente e formam novas pequenas ramagens (Comenius, s/d, p. 224). 
O processo da aprendizagem é contínuo, perspetivado em forma de espiral, em direção à 
complexificação e à transdisciplinaridade. Reivindicamos uma construção no sentido do 
mais simples para o mais complexo (complexificação), atravessando todas as áreas 
disciplinares ou ciências em que cada área disciplinar é integrada num todo. Portanto, 
passa-se da interdisciplinaridade para a transdisciplinaridade, tendo sempre em foco a 
realidade. Assumimos, aqui, a importância do saber especializado integrado e 
contextualizado. Dominar a parte e saber integrá-la num todo é um dos requisitos de uma 
aprendizagem contextualizada e significativa (Comenius, s/d; Descartes, 1979; Morin, 
1973, 2000, 2007, 2008). 
A construção da aprendizagem pressupõe uma relação entre um sujeito cognoscente 
(aquele que conhece) e um objeto cognoscível (aquele que é apreendido pelas sensações 
e aprendido pela intelectualização das sensações/emoções). Esta relação é reciprocamente 
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influenciadora. O perfil cognitivo do sujeito cognoscente determina a construção do 
objeto cognoscível. Por sua vez, essa construção implica uma modificação no perfil 
cognitivo do indivíduo e, por conseguinte, o olhar do sujeito sobre o objeto cognoscível 
é diferente do primeiro olhar (Dewey, 1978). 
2.2 CONSTRUTIVISMO SOCIAL  
No contexto educativo existe um ator importante, pelo papel de mediador que 
desempenha. Referimo-nos ao professor que é “o orientador ou asesor de aprendizaje 
compreensivo” (Longworth, 2005, p. 63), cuja função é “despertar el gozo de la expresión 
creativa y del conocimiento” (Einstein, cit. em Longworth, 2005, p. 45). 
A caminhada pelo processo de ensino e aprendizagem envolve o sujeito cognoscenteo 
estudante, os professores e outros atoresparesno processo educativo e objetos 
cognoscentes. A aprendizagem realiza-se a partir de experiências concretas, a partir da 
(inter)ação, em contexto social. É uma caminhada contínua, permanentemente 
questionada, quer pelo sujeito cognoscente, quer pelo professor, agindo, neste contexto, 
como o mediador entre o aprendente e o(s) saber(es). Todos os atores, implicados no 
processo de ensino e aprendizagem (auto)questionam-se favorecendo a 
(re)(des)construção da caminhada, percorrendo a espiral própria do processo em que se 
implicam (Ausubel, 1962; Bruner, 1960; Dewey, 1916, 1933, 1978; Kolb, 1984; 
Korthagen, 2004; Korthagen & Vasalos, 2005; McCarthy, Germain & Lippitt, 2002; 
Vygotsky, 1925).  
O sujeito cognoscente constrói, desconstrói e reconstrói o(s) saber(es) na sua caminhada 
mediante o (auto)questionamento, potenciado pelo professor, através de perguntas 
simples que o conduzem na procura da verdade, sem contudo lha transmitir. Este método 
de interrogação socrática conduz à construção do conhecimento pelo próprio sujeito, 
suportada pela comunicaçãoo ato de pôr em comum ideias, discutindo-as. Este método 
designa-se por maiêutica. No entanto, não é só o autoquestionamento do aluno que está 
implicado no processo de ensino e aprendizagem. O professor questiona-se quanto às suas 
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práticas, no sentido de as reformular, para adequar o processo de ensino e aprendizagem 
ao perfil cognitivo, aos interesses, às necessidades e ao(s) contexto(s) do estudante. 
Esta adequação promove a aprendizagem significativa e contextualizada, tornando os 
estudantes mais implicados no trabalho escolar e, consequentemente, mais motivados 
para a aprendizagem. Cada sujeito cognoscente tem um estilo próprio de aprender.  
Acreditamos que, mediante a adequação do processo de ensino e aprendizagem realizada 
pelo professor, a singularidade de cada um é respeitada, evidenciada e potenciada, 
levando a que na caminhada percorrida pelo sujeito cognoscente (método socrático) se 
inicie a ação. É na ação, pelo testar de novas ideias e hipóteses, que o indivíduo aprende 
(Dewey, 1916, 1933).  
Tendo em conta autores anteriormente referidos ao nível da aprendizagem, consideramos 
o processo estruturado em cinco etapas, que passamos mais adiante a examinar. Na nossa 
opinião, o modelo de aprendizagem que referimos, promove uma ALV, enquanto 
sustentada por um sistema reflexivo (Schön, 2000; Korthagen, 2004; Korthagen & 
Vasalo, 2005). 
Avançamos, pois, com a análise dos princípios fundamentais propostos por cada um dos 
autores em que nos baseamos, iniciando com Bruner (1960), o qual defende dois 
princípios: (i) o currículo em espiral, isto é, os mesmos conteúdos são trabalhados de 
forma periódica, cada vez com maior profundidade, para que, deste modo, o estudante 
modifique de forma contínua as representações mentais que faz do objeto do 
conhecimento; (ii) aprendizagem pela descoberta, cujo método, por tentativa/erro, é 
guiado pelo professor. Assim, o estudante constrói o conhecimento, alcançando um nível 
de compreensão que ultrapassa a memorização.  
Ausubel (1962), por sua vez, desenvolve uma teoria que explica o processo de assimilação 
que se produz na aprendizagem significativa. Segundo o autor (1962) a aprendizagem 
significativa ocorre mediante duas condições: (i) os novos materiais são significativos e 
daí se implicam com a estrutura mental prévia do estudante; (ii) as ideias prévias 
relacionam-se com os novos conhecimentos. Assim, na aprendizagem significativa, a 
nova informação interage com as ideias existentes na estrutura cognitiva do estudante, 
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dando-se desta forma a assimilação entre os velhos e os novos significados, o que permite 
formar uma estrutura cognitiva mais altamente diferenciada. A assimilação ocorre 
segundo a aprendizagem subordinada, a aprendizagem supraordenada ou a aprendizagem 
combinatória. A aprendizagem subordinada verifica-se quando se apre(e)nde um conceito 
mais específico e se estabelece relação com um conceito mais abrangente já apreendido; 
produz-se quando as novas ideias são relacionadas subordinadamente a ideias de maior 
nível de abstração e generalidade. Estes conceitos prévios de nível superior são chamados 
de inclusores e servem de andaimeria aos novos conceitos. A aprendizagem 
supraordenada ocorre quando se aprende um conceito mais abrangente e se estabelece 
relação com um conceito mais específico já apreendido; produz-se quando os conceitos 
existentes na estrutura cognitiva do estudante são de menor nível de abrangência, 
generalidade e abstração do que os novos conceitos que são aprendidos. A aprendizagem 
combinatória acontece quando o novo conceito não está hierarquicamente acima nem 
abaixo do conceito já existente na estrutura cognitiva; os novos conceitos não são 
relacionados de forma subordinada ou supraordenada. A interação entre os novos 
conceitos e os já existentes supõe uma modificação, tanto das novas ideias como dos 
conhecimentos já existentes. Durante a aprendizagem significativa ocorrem dois 
processos de grande importância educativa: a reconciliação integradora e a diferenciação 
progressiva. A reconciliação verifica-se durante a aprendizagem supraordenada e 
combinatória porque permitem o estabelecimento de novas relações entre conceitos, 
evitando a compartimentalização excessiva, tão característica dos programas. À medida 
que a aprendizagem significativa acontece, os conceitos inclusores modificam-se e 
desenvolvem-se, tornando-se cada vez mais diferenciados. Este processo de diferenciação 
progressiva produz uma estrutura cognitiva organizada hierarquicamente, com o 
conseguinte refinamento conceptual. 
Piaget (1996) defende que a construção do conhecimento implica a intervenção 
combinada de dois mecanismos: (i) a assimilação que é um processo adaptativo que 
consiste em incorporar novas informações nos esquemas já existentes; (ii) a acomodação 
que se refere a um processo adaptativo que se baseia no ajustamento dos esquemas 
existentes às novas informações e experiências modificando-os. O processo de 
assimilação implica sempre um mínimo de acomodação, não é pura e simples 
recetividade; (iii) a equilibração é o processo pelo qual ocorre um equilíbrio entre 
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assimilação e acomodação. O desejo de equilíbrio move o desenvolvimento porque nos 
conduz a patamares superiores de equilíbrio e, por isso, de adaptação ao real. 
Esta proposta é complementada por Kolb (1984), que introduz a questão de um 
desenvolvimento em forma de espiral pelo recurso à reflexão como meio de interação 
entre a teoria e a prática na procura de a tornar mais adequada à realidade do que 
anteriormente; uma realidade em constante mutação; daí a espiral, que remete para a 
complexificação. 
Concretizando. Kolb (1984) defende que a aprendizagem se faz em quatro etapas que 
passamos a apontar: 
 a divergência, que se efetiva pela interação entre a Concrete Experience e a 
Reflective Observation; o indivíduo é induzido a uma observação reflexiva 
sobre a experiência concreta; 
 a assimilação, que se concretiza pela interação entre a Abstract 
Conceptualization e a Reflective Observation; o indivíduo é levado a uma 
conceptualização abstrata da observação reflexiva, verificando-se a 
passagem da subjetividade (o que o indivíduo sabe) para a objetividade (o 
que os teóricos sabem); a interação prática (a experiência concreta 
vivenciada pelo indivíduo) e teoria (pressupostos teóricos postulados) estão 
aqui presentes e realiza-se mediante a reflexão; 
 a convergência, que se realiza pela interação entre a Abstract 
Conceptualization e a Active Experimentation; pela experimentação ativa o 
indivíduo é induzido a descobrir se os teóricos estão certos e qual o 
significado da experiência para si;  
 a acomodação, que se verifica pela interação entre a Concrete Experience e 
a Active Experimentation; o indivíduo é instigado a uma experimentação 
ativa da experiência concreta, numa tentativa de outra abordagem que 
corresponde à primeira fase do próximo ciclo da aprendizagem, criando uma 
espiral e promovendo uma aprendizagem permanente, incentivando à ALV.   
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Na, estabelecemos a relação entre o modelo de aprendizagem proposto por Kolb (1984), 
o processo de construção do conhecimento de Piaget (1996) e os modelos de reflexão de 
Korthagen & Vasalos (2005) e de Schön (2000). Concretizando. O indivíduo inicia um 
processo de reflexão a partir da ação; algo lhe suscita surpresa, confusão; procura 
entender as causas que estão na base da ocorrência de um acontecimento de que não está 
à espera; reflete sobre a ação passada e recorre ao conhecimento científico de modo a 
entender o fenómeno acontecido. Do confronto, pela reflexão, entre a teoria e a prática, o 
indivíduo constrói um conhecimento fundamentado científicamente; ele experimenta, 
testa no sentido de saber se o conhecimento construído é sustentável e é a partir desse 
momento que ele está preparado para criar de forma sustentável. Portanto, é na e através 
da ação que o indivíduo testa os seus conhecimentos, os consolida e desenvolve as suas 
competências; na consolidação gera-se a equilibração, a qual de imediato volta a ser 
perdida face a um novo conhecimento (na imagem o contraste entre a intensidade da cor 
mostra essa passagem sistemática). 
 
Figura 17Relação entre modelos de aprendizagem (Korthagen & Vasalos, 2005; Piaget, 1996) e 
modelos de reflexão (Kolb, 1984; Schön, 2000). 
McCarthy, Germaine Lippitt (2002) desenvolvem o modelo de aprendizagem apresentado 
por Kolb (1984)Experimental learning theory: A life long cycle of learning and 
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development, reconhecendo quatro perfis de aprendizagem e quatro etapas de 
aprendizagem, recomendando que em cada uma delas sejam ativados os hemisférios 
cerebrais, o direito e o esquerdo, pois é na interação decorrente que se processa a 
construção do conhecimento.  
A Figura 18 evidencia o processamento da aprendizagem, sustentada no modelo 
denominado de 4MAT (McCarthy, Germain& Lippitt, 2002). 
 
Figura 18Modelo 4 Mat (McCarthy, Germain & Lippitt, 2002). 
A aprendizagem concretiza-se pela interação entre o perceber e o processar. Nós 
percebemos, sentindo a experiência concreta e refletindo sobre a observação e os saberes. 
Nós processamos, observando reflexivamente a experiência concreta e fazendo uma nova 
abordagem ao contexto real pelo testar de novas ideias e estratégias. As interações 
dialógicas duais e dialéticas sentindo/observando, pensando/observando, 
pensando/fazendo formam o círculo em espiral da ALV criado por Kolb (1984). Vejamos 
a Figura 19 que evidencia a proposta de Kolb (1984) no que concerne ao modo como 
percebemos e processamos a informação, de forma a construir conhecimento. 
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Figura 19Modo como percebemos e processamos a informação (Kolb, 1984). 
O perceber e o processar são processos sem os quais a aprendizagem não se concretiza e 
que exigem a interação entre os hemisférios cerebrais direito e esquerdo, que se 
diferenciam pela sua estrutura e pelo seu funcionamento no que ao processamento da 
informação e à construção do conhecimento concerne. A aprendizagem só se efetiva pelo 
processamento da informação nestes dois hemisférios: o direito processa as emoções e é 
mais propenso para o sintetizar da informação; o esquerdo está ligado mais ao lado 
racional e é mais orientado para a análise da informação. Portanto, é na ativação destes 
dois hemisférios, que a interação entre as emoções e o racional acontece e que a 
aprendizagem ocorre. Sentindo (feeling) e observando (watching), o indivíduo passa pelo 
processo de divergência que culmina com a construção de significado (meaning). O 
indivíduo observa de forma reflexiva o que sente, o que naturalmente cria uma 
discordância entre o ato espontâneo que se verifica na experiência concreta e o ato 
consciente ligado à reflexão. O resultado desta reflexão é a construção de um significado 
por parte do indivíduo. Pensando (thinking) sobre o que sabe e sobre o conhecimento 
teórico existente, o indivíduo passa da subjetividade que caracteriza o seu saber para a 
objetividade do conhecimento científico. O resultado desta passagem é a assimilação da 
experiência por conceitos (concepts).  
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Pensando (thinking) sobre o que os teóricos sabem, o indivíduo verifica as teorias fazendo 
(doing), pondo-as em prática, testando-as no contexto real. A aprendizagem torna-se útil, 
adquire significado para o indivíduo. O colocar em prática as capacidades é o ponto 
fulcral desta etapa da aprendizagem (skills). Sentindo (feeling) a experiência, o indivíduo 
faz uma outra abordagem da realidade pela aplicação da aprendizagem desenvolvida, 
verificando-se, assim, a adaptação (adaptations) das aprendizagens. Está, assim, 
completado o círculo da aprendizagem que se quer contínua e se inicia com uma 
experiência e culmina com a experimentação de novas ideias/teorias numa nova 
açãoaplicação práticano sentido de a melhorar. Assim, a aprendizagem concebe-se 
como um processo contínuo em espiral porque apesar de voltar à etapa inicial, a estratégia 
de ação é diferente pois existem novas ideias a testar, novas formas de atuar, resultantes 
do processo de aprendizagem. 
De acordo com o que nos propusemos no início, passamos de forma sintética a indicar as 
cinco fases do processo de aprendizagem, tendo em conta os autores atrás convocados e 
cujos modelos foram explorados. Numa primeira faseAssimilação/Concrete 
Experience, o sujeito cognoscente estabelece contacto com o objeto cognoscível em 
contexto real. O objeto é cognoscível, isto é, passível de ser apreendido e aprendido. Ele 
desperta interesse no sujeito cognoscente, não só porque é compreensível em termos 
cognitivos, mas também porque desperta emoções no sujeito cognoscente. Daí decorre 
que o sujeito cognoscente cria uma relação com o objeto cognoscível a nível emotivo e 
racional (Piaget, 1996; Kolb, 1984).  
Numa segunda faseAcomodação/Reflective Observation, o sujeito cognoscente 
reflete retrospetivamente sobre o contacto estabelecido com o objeto cognoscível. Ele 
questiona-se, através de simples perguntas criadas pelo professormétodo socráticoou 
pelos seus pares ou mesmo por iniciativa própriaautoquestionamento; este 
(auto)questionamento cria uma divergência/convergência entre as perceções construídas 
no contacto com o objeto cognoscível (ato espontâneo) e as perceções construídas na 
reflexão retrospetiva. Assim se faz a construção pessoal de significados sobre o objeto 
cognoscível, que deriva num conhecimento de senso comum porque a reflexão realiza-se 
com base nas perceções do sujeito cognoscente. Consideramos esta fase da aprendizagem, 
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como sendo de reflexão retrospetiva, na qual incorpora conhecimentos construídos 
previamente, integrando-os. 
Numa terceira faseAcomodação/Abstract Conceptualization, o sujeito cognoscente 
constrói um conhecimento científico sobre o objeto cognoscível, recorrendo a teorias 
existentes sobre o assunto. O sujeito cognoscente passa da subjetividade do seu 
conhecimento de senso comum baseado nas suas perceções e emoções para a objetividade 
do conhecimento, sustentado no conhecimento científico. Esta construção acontece com 
base em leituras, em visualização de vídeos e de acesso a outras fontes de conhecimento 
científico. Reconhecemos esta fase da aprendizagem, como sendo de reflexão 
retrospetiva.  
Numa quarta faseActive Experimentation, o sujeito cognoscente, possuidor de uma 
nova visão do objeto cognoscível, faz uma reflexão prospetiva que consiste no 
questionamento de novas formas de abordagem do objeto cognoscível. Ele levanta 
hipóteses. Concebemos esta fase da aprendizagem, como sendo de reflexão prospetiva, 
de adequação a novas situações. 
Numa quinta faseActive Experience, o sujeito cognoscente faz uma outra abordagem 
do objeto cognoscível em contexto real, pelo testar de novas ideias/hipóteses. Esta nova 
abordagem da realidade corresponde à primeira fase do ciclo em espiral, que se inicia 
sempre na ação, isto é, no contacto com o objeto cognoscível em contexto real. 
Compreendemos esta fase da aprendizagem como uma nova abordagem da realidade. 
Remetemos, também, para a aprendizagem pela descoberta proposta por Ausubel (1962).  
Durante esta caminhada pelo processo de ensino e aprendizagem, reconhecemos a 
necessidade, quer da motivação intrínseca, quer da motivação extrínseca. No que diz 
respeito à primeira, o professor tem um papel preponderante. Nesse sentido, julgamos 
fundamental, a construção do conhecimento complexo e transdisciplinar; daí que o 
professor seja desafiado a ter em conta o potencial de aprendizagem de cada estudante, 
para que desta forma a aprendizagem seja contextualizada e significativa (Comenius, s/d; 
Morin, 1973, 2000, 2007, 2008). Portanto, torna-se imperioso que a escola relacione as 
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aprendizagens com o dia-a-dia dos estudantes e que demonstre o que é ou poderá vir a 
ser útil na sua vida (Meaning). Concordamos, por isso, que  
Aumentar-se-á ao estudante a facilidade da aprendizagem, se se lhe mostrar a 
utilidade que, na vida quotidiana, terá tudo o que se lhe ensina. E isso deve 
verificar-se em todas as matérias: na gramática, na dialética, na aritmética, na 
geometria, na física, etc. Sem este cuidado prévio, acontecerá que tudo o que lhe 
contarem lhe parecerá um monstro de um mundo desconhecido; e a criança, ainda 
não muito interessada em saber que essas coisas existem na natureza e como 
existem, poderá acreditar nelas, mas a sua crença não constituirá ciência. Mas, se 
se lhe mostrar qual é o objetivo de cada coisa, é como meter-lha na mão, para que 
saiba que sabe e se habitue a utilizá-la (Comenius, s/d, p. 256). 
Segundo Lamas (2000, 2011) a didática é fundamental neste processo de adaptação do 
processo de ensino aos estudantes pois é uma: 
 ciência, na medida em que estrutura o saber em função do aprendente; 
 techne porque recorre a métodos e técnicas que potenciam a aprendizagem 
do saber por parte do estudante; 
 arte na medida em que procura envolver o estudante partindo dos seus 
interesses e necessidades. 
Esta tríade dinâmica convoca três saberes: 
 o epistemológico do domínio de uma área científica, objetiva e mutável; 
 o transformacional do saber adequar o saber ao destinatário e ao contexto; 
 o comunicacional ou interativo, que perspetiva a intersubjetividade a 
estabelecer entre os intervenientes no processo de ensino e aprendizagem, 
tendo em conta os perfis cognitivos, culturais e sociais. 
Com a Figura 20, pretendemos visualizar a dinâmica triádica da didática e a forma como 
ela convoca os diferentes saberes em cada uma dessas dimensões: 
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Figura 20Dimensão triádica da didática. 
A didática é crucial no processo de ensino e aprendizagem porque reconhecemos que 
cada indivíduo tem um estilo preferencial de aprendizagem que abarca os quatro modos 
de aprendizagemConcrete Experience, Reflective Observation, Abstract 
Conceptualization e Active Experimentation, possibilitando uma adequação do processo 
de ensino e aprendizagem aos estudantes. É fundamental ter em conta os quatro modos 
de aprendizagem, para que deste modo todos os estudantes sejam envolvidos. Resulta, 
assim, em diferentes perfis ou estilos aprendentes: 
 os divergers (Concrete Experience + Reflective Observation) aprendem 
preferencialmente pela observação reflexiva (Reflective Observation), pelo 
recurso à experiência concreta (Concrete Experience), sendo elesmotivados 
para o processo aprendizagem através do diálogo sobre as suas experiências 
pessoais, bem como pela partilha de experiências; 
 os assimilators (Abstract Conceptualization + Reflective Observation) 
aprendem preferencialmente pela conceptualização abstratizada da 
observação reflexiva, implicados pela leitura que os leva a construir teorias 
e a confrontá-las com os seus conhecimentos prévios (direcionados para a 
teoria); 
 os convergers (Abstract Conceptualization + Active Experimentation) 
preferem aprender pela experimentação ativa (Active Experimentation) da 
Capítulo 2 – Aprender e avaliar no contexto do Espaço Europeu do ensino superior 
Aprendizagem no contexto educativo 
63 
conceptualização abstrata (Abstract Conceptualization), motivados através 
de atividades práticas; mais direcionados para a prática; 
 os accommodators (Concrete Experience + Active Experimentation) têm 
preferência pela experimentação ativa (Active Experimentation) em 
situações reais concretas (Concrete Experience) e são motivados para o 
processo de aprendizagem por atividades práticas que, ao serem realizadas, 
os levam a evidenciar as suas competências e a partilhar as experiências 
vivenciadas (Kolb, 1984). 
O domínio da didática e o reconhecimento dos diferentes perfis cognitivos por parte do 
professor possibilita-lhe criar uma mediação entre o conhecimento e os diferentes perfis, 
favorecendo a aprendizagem de acordo com o paradigma construtivista. 
Na Figura 21, mostramos as etapas de aprendizagem e os diversos perfis, resultantes do 
cruzamento das características de dois modos de aprendizagem.  
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Sintetizando:  
 a aprendizagem é uma caminhada em forma de espiral e, por isso, é um 
processo e nunca um produto; daí, a aprendizagem apresentar-se numa 
dimensão de continuidade e mutação permanente apontando para um 
aprofundamento e aprimoramento contínuo (Bruner, 1960; Kolb, 1984; 
Piaget, 1996; McCarthy, Germain & Lippitt, 2002)aprendizagem por 
meio de reflexão; 
 a aprendizagem pressupõe a existência de um sujeito cognoscente e de um 
objeto cognoscível, sendo, voltamos a reiterar, necessário que a 
aproximação ao objeto cognoscível tenha em consideração o perfil 
cognitivo, os interesses e as necessidades do sujeito 
cognoscívelaprendizagem implicadora, motivadora e significativa; 
 a aprendizagem só se concretiza pela ativação dos dois hemisférios cerebrais 
pois a interação entre o emocional e o racional é condição necessária ao 
processamento da informação.  
Convém que o professor promova atividades que ativam os dois hemisférios cerebrais 
porque o processamento da informação só se concretiza quando estão implicados os dois 
hemisférios. As dimensões racionais e emocionais, intelectualização e emoção são 
dimensões interativas, necessárias ao sucesso educativo (Korthagen & Vasalos, 2005; 
Nias, 2001; Nóvoa, 2009; Van Manen, 1995). 
3 AVALIAÇÃO NO CONTEXTO EDUCATIVO 
Esta secção encontra-se dividida em dois pontos: no primeiro, “Avaliar para aprender”, 
problematizamos a avaliação no contexto educativo; no segundo, “Dominar os 
jogoscontrolar a subjetividade”, exploramos o mecanismo proposto por Hadji (1994) 
que tem em vista minimizar a subjetividade inerente ao processo de avaliação no contexto 
educativo. 
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3.1 AVALIAR PARA APRENDER  
A importância da avaliação no processo de ensino e aprendizagem é hoje reconhecida 
como uma mais-valia, quer para a pessoa que aprende, como para aquela que ensina, 
assumindo-se como um elemento integrante e regulador do processo de ensino e 
aprendizagem. No entanto, ao longo da história, o conceito de avaliação adquire 
significações diversas como consequência da evolução da própria sociedade. As diversas 
aceções de avaliação estão associadas a “diferentes posturas ideológicas, 
epistemológicas, psicológicas e, consequentemente, pedagógicas” (Boggino, 2009, p. 
80). 
Nos anos cinquenta, a avaliação foca-se no produto e não no processo de aprendizagem 
e, por isso, a sua finalidade é determinar até que ponto os objetivos são ou não alcançados 
e o nível de mudanças ocorridas no desempenho dos estudantes. Nos anos sessenta, o 
enfoque da avaliação realiza-se nos produtos, mas também nos processos e, por 
conseguinte, o seu propósito é determinar se os objetivos são cumpridos e em simultâneo 
dão informações que ajudem a tomar decisões que melhoram o processo de ensino e 
aprendizagem. Nos anos setenta, a avaliação focaliza-se na interpretação dos contextos e, 
portanto, o objetivo é fornecer elementos que permitam aos avaliadores aprender a 
ensinar e aos avaliados “aprender a aprender” (Faure et al., 1972). Neste sentido, a 
avaliação passa a perspetivar-se numa permanente (re)construção da ação. A atitude do 
professor e do estudante é de permanente ação-reflexão.  
Evidenciando a ideia de que a avaliação é um “elemento integrante e regulador da prática 
educativa, permitindo uma recolha sistemática de informações que, uma vez analisadas, 
apoiam a tomada de decisões adequadas à promoção da qualidade das aprendizagens” 
(Despacho Normativo nº 1/2005, art.º 2), avançamos com a ideia de que está sempre 
presente no processo de ensino e aprendizagem, com vista a permitir uma boa condução 
da mesma. Daí decorre que, os objetivos da avaliação sejam: promover a qualidade do 
processo de ensino e aprendizagem e possibilitar o seu aperfeiçoamento. A ideia é, então, 
criar condições propícias à melhoria das aprendizagens dos estudantes, do desempenho 
dos professores, dos resultados dos programas de intervenção, controlando e regulando 
os processos. Portanto, sendo um elemento integrante e regulador do processo de ensino 
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e aprendizagem, a avaliação permite adequar o processo de ensino e aprendizagem às 
características e necessidades dos estudantes, promovendo uma aprendizagem 
significativa e contextualizada, tornando os estudantes mais implicados no trabalho 
escolar e, consequentemente, mais motivados para a aprendizagem, sempre prontos a 
reformular a sua caminhada, face à avaliação praticada. Acreditamos, por isso, que a 
avaliação promove a capacidade do estudante reformular a sua 
caminhadaautorregulaçãoe que cria condições à metacognição. O estudante toma 
consciência de como se processa o seu processo cognitivo, ou seja, como aprende; 
desenvolve a capacidade de (re)conhecer o que sabe e o que não sabe e, por conseguinte, 
de reformular a sua caminhada face a esta consciência. A esse facto associamos a 
perspetiva científica de que a avaliação apresenta, conforme as finalidades perseguidas, 
três modalidades:  
 a diagnóstica que “conduz à adopção de estratégias de diferenciação 
pedagógica” (Despacho n.º1/2005, art.º 18); 
 a formativa que “assume carácter contínuo e sistemático e visa a regulação 
do ensino e da aprendizagem, recorrendo a uma variedade de instrumentos 
de recolha de informação, de acordo com a natureza das aprendizagens e 
dos contextos em que ocorrem” (Despacho n.º1/2005, art.º 19);  
 a sumativa que consiste na “formulação de um juízo globalizante sobre o 
desenvolvimento das aprendizagens do aluno e das competências definidas” 
(Despacho n.º1/2005, art.º 24).  
As três modalidades de avaliação, distintas entre si, mas que convém harmonizar, têm 
como objetivo uma melhoria do processo de ensino e aprendizagem. 
Etimologicamente, diagnóstico indica “conhecer algo . . . empregando meios através do 
tempo . . . e efectuar um prognóstico” (L. M. Fernández, 2002, p. 135). Daí decorre que 
a avaliação diagnóstica constitui-se como ponto de partida para qualquer aprendizagem 
porque confirma se o estudante possui os pré-requisitos necessários à aprendizagem. 
Neste sentido, torna-se necessário ao “professor observar e entender o aluno, no sentido 
de compreender o conhecimento que já possui e o modo como pensa e percebe” (Aquino 
& Rodrigues, 2008, p. 27). Consequentemente, pela avaliação diagnóstica, o professorfica 
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a conhecer o perfil cognitivo dos estudantes, os seus interesses e as suas necessidades, 
contribuindo para uma aprendizagem significativa e contextualizada. 
Para além do professor recorrer a uma avaliação diagnóstica para conhecer o perfil 
cognitivo, os interesses e as motivações dos estudantes, compete-lhe verificar se as 
“dificuldades na aprendizagem se devem a transtornos provenientes da pessoa [ou a] 
anomalias dos próprios processos de aprendizagem escolar” (L. M. Fernández, 2002, p. 
48). Portanto, o diagnóstico, “mais do que para avaliar a competência para seleccionar e 
qualificar pessoas, deve ser uma maneira de recolher informação para ajudar no processo 
curricular e na tomada de decisões educativas e ou orientadoras” (L. M. Fernández, 2002, 
p. 11). 
Os dados recolhidos funcionam como indicadores para o professor, não se limitando a 
contar para a progressão do estudante. A partir destes dados, o professor encontra as 
condições para desenvolver estratégias, que permitem ao estudante ultrapassar as 
dificuldades reveladas, para que se prepare para a aprendizagem que lhe é proposta. 
Assim sendo, a avaliação diagnóstica “conduz à adopção de estratégias de diferenciação 
pedagógica e contribui para elaborar, adequar e reformular . . ., facilitando a integração 
escolar do aluno” (Despacho Normativo nº 1/2005, art.º 18). 
A atitude pedagógica aqui referida é advogada há muito, nomeadamente na Declaração 
de Salamanca (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
[UNESCO], 1994, vii) que afirma que “cada criança tem características, interesses, 
capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe são próprias [sendo que] os sistemas 
de educação devem ser planeados e os programas educativos implementados tendo em 
vista a vasta diversidade destas características”. Em consequência desta declaração, 
Portugal compromete-se a contribuir para uma escola inclusiva. Para isso, torna-se 
fundamental a avaliação diagnóstica, que conduz à diferenciação pedagógica que passa 
pela “discriminação positiva”. Concordamos que a “indiferença para com as diferenças” 
(Bourdieu, 1996, cit. em Perrenoud, 1999a, p. 80) é mais prejudicial, do que a tomada de 
consciência das diferenças, que permitem a tomada de decisões mais adequadas à 
realidade. Por isso, a “cultura de qualidade” passa entre outros fatores pela diferenciação. 
O professor orienta, leva ao questionamento e procura criar condições que propiciem 
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desenvolver competências. É neste ambiente de ensino e aprendizagem que se promove 
um ensino para todos, onde todos têm a possibilidade de aprender. Defendemos um 
ensino, que respeita as diferenças; um ensino que problematiza, mais do que facilita, a 
melhoria das aprendizagens. 
É urgente formar indivíduos que resolvam adequadamente os problemas e que sejam 
capazes de fazer uma leitura da realidade o mais correta possível, no sentido dos 
problemas serem sanados de forma célere. Não é negada a dificuldade do caminho a 
percorrer, mas é necessário continuar a lutar por uma escola inclusiva, onde todos possam 
aprender (Alonso, 2002). 
No âmbito da pedagogia defendemos que a dimensão coletiva em que se ensina a muitos 
como se fossem um só, encaminha a um posicionamento que privilegia a preocupação em 
ensinar, e que esquece a aprendizagem tendo em conta que cada aluno é um ser singular 
e desenvolve as suas aprendizagens de forma particular. Implica a diferenciação 
pedagógica assente, numa gestão flexível do currículo (Decreto-lei n.0 6/2001), que 
promove a substituição do professor tomado como mero consumidor do currículo, pelo 
professor decisor que, após a avaliação diagnóstica, procede às adaptações necessárias 
em nome da inclusão e do sucesso escolar. O desenvolvimento curricular, em que é 
imprescindível pensar no currículo como projeto aberto, flexível e integrado, que esteja 
adequado ao contexto em que é posto em práticadesenvolvimento curricular. Isto 
implica o desenvolvimento organizacional, no sentido de alterar rotinas, horários, espaços 
e formas de comunicação interna e meio envolventedesenvolvimento organizacional 
(Alonso, 2002). 
Após a realização da avaliação diagnóstica propomos uma regulação do processo de 
ensino e aprendizagem através da avaliação formativa que desempenha duas funções: 
“ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar” (Perrenoud, 1999b, p. 173). Esta 
complementaridade é, quanto a nós, indiscutível e concretiza o objetivo de uma avaliação 
de “dar ánimo e información al alumno, y al professor, sobre si há habido no un 
aprendizaje” (Longworth, 2005, p. 117).  
Capítulo 2 – Aprender e avaliar no contexto do Espaço Europeu do ensino superior 
Avaliação no contexto educativo 
69 
A regulação do ensino e aprendizagem é contínua e ocorre no início (regulação proactiva), 
ao longo (regulação interativa), ou no fim da aprendizagem (regulação retroativa), 
procurando a permanente adequação do ensino às necessidades e progressos dos 
estudantes e à promoção da autorregulação, que consiste na apropriação por parte destes, 
do necessário para poder aprender a aprender e a aprender ao longo da vida, mediante a 
ajuda do professor (Veiga Simão, 2008). Corroboramos, por isso, que a avaliação 
formativa é  
um instrumento de adaptação constante das formas de ensino às características e 
necessidades dos alunos e, por outro, um instrumento para facilitar a promoção do 
controlo e da responsabilidade por parte do aluno sobre o seu próprio processo de 
aprendizagem (Veiga Simão, 2008, pp. 126127). 
À autorregulação do estudante é imprescindível que se associe a heteroavaliação que se 
faz no diálogo entre o professor e o estudante; a coavaliação proveniente do diálogo entre 
pares, que potencializa a partilha de ideias, de forma construtiva, permitindo o aprender 
uns com os outros; a autoavaliação que se realiza no olhar crítico por parte do próprio 
estudante do seu processo de ensino (Veiga Simão, 2008).  
Esta regulação do processo de aprendizagem acontece mediante a comunicação, a 
interação, a partilha e a colaboração entre os atores envolvidos no processo de ensino e 
aprendizagem; a disponibilização de feedback formativo e do feedforward orientador por 
parte do professor ao estudante, que se constitui como crucial pois ajuda os estudantes a 
consciencializarem-se da sua posição; se estão no caminho correto para atingir os 
objetivos pré-definidos ou se necessitam fazer ajustamentos para os alcançar. Cabe ao 
professor dar aos estudantes as sugestões específicas para a melhoria, através do feedback 
e do feedforward, constituindo-se como mediador e nunca anulando a sua presença. A 
mediação é fundamental, mesmo que se tenha em vista a promoção da autonomia do 
estudante. Durante o processo de ensino e aprendizagem, o professor encara os erros dos 
estudantes como parte integrante do processo. Considerar o erro como algo negativo e 
suscetível de o ser encarado pelos estudantes, impede o clima de confiança que convém 
que se estabeleça (Perrenoud,1999b). 
A avaliação formativa parte do princípio que o estudante quer aprender e está disposto a 
revelar as suas dúvidas. Portanto, a partir do erro, estabelece-se um diálogo entre o 
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professor e o estudante, no sentido deste explicar o seu raciocínio e o professor perceber 
os processos cognitivos e adotar estratégias adequadas às necessidades de aprendizagem 
do estudante. Por sua vez, o estudante toma consciência dos seus erros e corrige-os. Esta 
relação pedagógica torna imprescindível “fazer da seleção a aposta permanente da relação 
pedagógica [sendo fundamental] substituir a natureza fundamentalmente conflituosa, nos 
sistemas tradicionais, por uma relação de cooperação” (Perrenoud, 1999b, pp. 180181). 
Por isso, os resultados da avaliação são uma oportunidade para prosseguir o processo de 
aprendizagem, em que o estudante compete consigo próprio e não com o outro. Assim, 
coloca-se fim à visão dada por Longworth (2005, p. 117) “miro lo listo que soy yo burro 
que eres tú”. Defendemos uma competição do estudante consigo e contrariamos a 
tendência que ocorre na avaliação tradicional, isto é, do estudante “disfarçar os pontos 
fracos . . . valorizar os pontos fortes . . . desmontar as armadilhas . . .  fazer escolhas 
económicas na fase de preparação e elaboração das provas” (Perrenoud, 1999b, p. 180). 
Portanto, cabe aos professores adotarem uma nova visão face ao seu ofício, cuja meta é, 
não tanto ensinar, mas acima de tudo criar condições de aprendizagem (Perrenoud, 
1990b). Esta relação pedagógica de confiança entre professor e estudante durante o 
processo de ensino e aprendizagem remete para a importância de uma dimensão 
horizontal da avaliação, onde se verifica um clima de confiança e onde se anula a 
supremacia de um sobre o outro. A este propósito colocamos as seguintes questões:  
É possível anularmos a tensão das forças professor-estudante no 
contexto educativo? 
Que tipo de poder é benéfico no contexto educativo? 
Cada um dos atores no processo educativo tem o seu papel: ao professor cabe ser o 
mediador e o facilitador no processo de aprendizagem; ao estudante cabe o papel de 
aprender, munindo-se das competências que lhe permitem integrar e participar na 
sociedade. O poder do professor relativamente ao estudante é inegável. Nós apelamos a 
um poder exercido sobre o estudante que o leva a construir competências (interação entre 
o saber, saber-fazer, saber-ser e saber-estar) e um pensamento crítico e não um tipo de 
poder que visa castigar, disciplinar, anular a singularidade e a criatividade de cada um. 
Este é o “poder disciplinario” que tem como finalidade “integrar a los individuos a los 
aparatos de normalización, tanto productivos como de transmisión de saber” (Harada, 
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2007, p. 7). Defendemos, por outro lado, poder exercido pelo professor sobre o estudante, 
que apesar de parecer “débil . . ., sensible, benigno, simpático, risueño, comunicativo . . . 
más que la regulación busca la auto-regulación” (Harada, 200, p. 7). 
A verdadeira essência da avaliação formativa consiste num clima de proximidade e de 
confiança que proporciona ao professor e ao estudante formas de reorientação do processo 
de ensino e aprendizagem. Este clima facilita ao estudante a confiança para dialogar e 
revelar as suas dificuldades. Porém, surge uma incompatibilidade entre os dois perfis do 
professoraquele a quem são confidenciadas as dificuldades e aquele que, no final do 
período, classifica o trabalho desenvolvido pelo estudante. 
Neste contexto, colocamos a seguinte questão:  
Os estudantes revelam as suas dificuldades, sabendo que no final são 
sujeitos a uma avaliação sumativa, com caráter certificativo? 
O professor desempenha este duplo papel. Para isso, cabe ao professor proporcionar as 
informações necessárias ao estudante e à família, no caso de crianças e de adolescentes, 
e apelar à sua colaboração. Por conseguinte, a avaliação sumativa “mais do que opor-se 
[à] avaliação formativa, a avaliação seletiva prolonga-a, na mesma lógica de cooperação” 
(Perrenoud, 1999b, p. 185). Quer a avaliação formativa, quer a avaliação sumativa fazem-
se através do diálogo e com vista a um aperfeiçoamento das competências do estudante. 
Outro aspeto, sobre o qual consideramos importante refletir, é o dos obstáculos que se 
enfrentam à implementação da avaliação formativa. A avaliação formativa passa pelo 
estabelecimento de uma relação de confiança entre professor e estudante, que se vai 
construindo e que cria condições ao estudante para revelar as suas dificuldades. Além da 
relação pedagógica fundamental para a implementação de uma avaliação formativa, 
existem aspetos organizativos no que concerne às instituições educativas necessários à 
sua implementação de uma forma plena; referimo-nos ao desenvolvimento 
organizacional. Sobre este assunto, partilhamos a opinião de que    
É inútil insistir na avaliação formativa onde não existe nenhum espaço de manobra 
para os professores, onde a diferenciação não passa de um sonho nunca realizado, 
porque as condições de trabalho, o número de alunos nas turmas, a sobrecarga dos 
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programas, a rigidez dos horários ou qualquer outra imposição fazem do ensino 
expositivo uma fatalidade, ou quase (Perrenoud, cit. em Leite, 1993, p. 50). 
A avaliação formativa exige condições nas escolas, já que existem obstáculos à 
diferenciação e individualização pedagógica. Quer os programas, quer a carga horária 
fazem lembrar o trabalho em série numa fábrica. Os estudantes (produtos de fábrica) têm 
contacto com diversos professores (máquinas) que lhes transmitem os conteúdos (matéria 
prima) num determinado espaço de tempo (horário de trabalho). Nas fábricas, os produtos 
passam por diversas máquinas, que acrescentam e/ou adicionam as várias matérias-
primas necessárias ao resultado final e cuja produção se realiza durante determinado 
período de tempo, regulado pelo toque da campainha. Todos os produtos são construídos 
do mesmo modo. A fábrica produz em série. A escola encara os estudantes como seres 
idênticos que, no final, saem todos com as mesmas características. Portanto, os estudantes 
entram na sala de aula, são-lhes transmitidos os conteúdos a assimilar, num determinado 
número de horas. Quem assimila passa à fase seguinte. Pelo contrário, quem não assimila 
fica estagnado, ou acaba por abandonar a escola. Até a campainha, à semelhança do que 
acontece nas fábricas em que indica o início da produção que se realiza pelos empregados 
durante um determinado espaço de tempo, também nas escolas significa a entrada na sala 
de aula para a transmissão de conteúdos durante um determinado espaço de tempo. 
Voltamos a relembrar que em 2006 a OCDE (Ministry of Science, Technology and 
Higher Education [MSTHE], 2006) refere que Portugal necessita de transitar de um 
sistema baseado na transmissão de conhecimentos para um sistema de desenvolvimento 
de competências para ultrapassar o elevado número de retenções e de insucesso escolar. 
O modo de organização criticado pela OCDE aponta para o Taylorismo que se baseia na 
fragmentação e especialização de tarefas, na indiferença face às características 
individuais. Hoje, pelo contrário aponta-se para o reconhecimento da construção de um 
conhecimento transdisciplinar (Gigante, s/d). Apesar deste reconhecimento, o que 
continua a acontecer nas salas de aula é que 
A avaliação como medida ou como forma de avaliar se os objectivos foram ou não 
atingidos são as concepções predominantes. Avaliar para aprender ou para 
melhorar são concepções que apenas uma minoria de professores parece 
compreender e pôr em prática (Fernandes, 2009, p. 90). 
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Na verdade, “a avaliação formativa é pouco frequente e mais baseada na intuição dos 
professores do que na recolha deliberada e propositada de informação” (Fernandes, 2009, 
p. 90); pressupõe um ensino diferenciado. Como este, na maioria dos casos, não é 
possível, o que na verdade os professores fazem é uma pseudoavaliação formativa, 
utilizando vários instrumentos de avaliação, cujo resultado normalmente se traduz numa 
classificação e que, na verdade, não serve para o professor nem para o estudante reverem 
o processo de ensino e aprendizagem (Fernandes, 2009). 
A avaliação formativa ocorre ao longo do processo de ensino e aprendizagem e nunca 
com a finalidade de classificar e muito menos para decidir a passagem ou a reprovação 
do estudante Cortesão, 1993). Pelo contrário, ela leva à criação de um clima de 
proximidade e de confiança que permite ao professor e ao estudante encontrarem formas 
de reorientação do processo de ensino e aprendizagem. Daí decorre que o estudante tenha 
confiança para dialogar e revelar as suas dificuldades. 
Outra questão emerge da anterior, como consequência da constatação da não 
implementação da avaliação formativa:  
Quais são as consequências da não existência da avaliação formativa 
no que diz respeito à avaliação sumativa? 
Aavaliação sumativa resulta de recorrer a um melhoramento do processo de 
melhoramento do processo de aprendizagem potenciado pela avaliação formativa. A não 
existência de avaliação formativa, nos termos em que convém que ocorra, coloca em 
causa a avaliação sumativa pois esta sim não é nada mais, nada menos do que a súmula e 
expressão da avaliação formativa.  
Mas, se a avaliação formativa não se realiza, como é que os 
professores fazem aquilo a que chamam avaliação sumativa? 
Na verdade, a avaliação sumativa ocorre, mas não como seria desejável. Ela realiza-se, 
através de testes que depois determinam a retenção ou progressão do estudante. Esta 
prática coloca, também, em causa o princípio de que a avaliação sumativa espelha a 
progressão do estudante ao longo do processo de ensino e aprendizagem. A avaliação 
sumativa raramente reflete a evolução do estudante. Portanto, a regulação do processo de 
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ensino e aprendizagem acontece mediante a avaliação formativa, que é precedida por uma 
avaliação diagnóstica. No final do processo de aprendizagem, os estudantes são alvo de 
uma avaliação sumativa avaliaçãointerna e/ou avaliação externa que se traduz na  
formulação de um juízo globalizante sobre as aprendizagens realizadas pelos 
alunos, tendo como funções principais o apoio ao processo educativo e a sua 
certificação, e inclui: a avaliação sumativa interna . . . a avaliação sumativa 
externa, da responsabilidade dos serviços centrais do Ministério da Educação 
(Decreto-lei n.º 6/2001, art.º 13). 
A avaliação sumativa externa justifica-se “pela necessidade tripla de credibilizar a 
imagem social da escola, . . . homogeneizar os resultados e . . . uniformizar os critérios 
de avaliação a nível nacional” (Pacheco, 1998, p. 125). Esta modalidade de avaliação 
“está enquadrada por critérios de seletividade e tem por finalidade principal tornar patente 
a existência de objetividade e neutralidade como garantia de uma pretensa igualdade 
oportunidades” (Torres, cit. em Pacheco, 1998, p. 125). 
Enquanto a avaliação formativa preconiza o olhar para o estudante como se fosse um ser 
único, a avaliação sumativa externa olha para os estudantes como se fossem todos iguais 
em nome de uma pretensa igualdade, objetividade e neutralidade. Daí decorre que a 
avaliação externa funciona como filtro social. Os instrumentos de avaliação 
estandardizados promovem a desigualdade e diminuem a qualidade do ensino. Existe uma 
preparação ao longo do ano para a prova sumativa externa, não existindo a preocupação 
essencial com o desenvolvimento e formação do indivíduo: “educar para melhorar a 
sociedade” (Casassus, 2009, p. 77).  
Por sua vez, a avaliação, com base em padrões internos, que permite verificar o progresso 
e os resultados da aprendizagem em relação ao próprio estudante, não ocorre. Na verdade, 
a avaliação faz-se, com base em padrões externos que, por conseguinte, se reflete a partir 
de objetivos fixados e construídos por exigências externas aos estudantes. Os padrões 
externos são adequados ao ensino de massas porque possibilitam produzir registos 
comparáveis. Contudo, excluem aqueles cujo ritmo de progressão não se adapte às 
exigências impostas. Neste sentido, a avaliação adquire uma função de seleção, mais do 
que julgar o processo de ensino e aprendizagem (Cassassus, 2009).  
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A avaliação sumativa interna, da responsabilidade dos professores e da escola, que se 
realiza no “final de cada período letivo utilizando, a informação recolhida no âmbito da 
avaliação formativa” (Decreto-lei n.º 6/2001, art.º 13), serve na sua essência para refletir 
a progressão do estudante e é um processo de análise para a tomada de decisões num 
próximo ano letivo. Os professores implementam a avaliação sumativa interna, mas não 
como é desejávelo reflexo da progressãopois sendo realizada através de testes, as 
classificações neles obtidas é que depois determinam a retenção ou progressão do 
estudante.  
Terminamos com a sugestão de Perrenoud(1999b), apontando para um novo sistema de 
seleção que passa por deixar as famílias e os estudantes assumirem as suas 
responsabilidades relativamente à progressão ou não, exercendo a escola o papel de dar 
conselhos, informações, indicações a partir das quais o estudante e a sua família tomam 
uma decisão com conhecimento de causa. Consideramos que são necessárias condições 
para que este diálogo ocorra como atrás referimos – turmas com o número inferior de 
alunos que permitam a diferenciação e a flexibilização. Assim, a tomada de decisões faz-
se no diálogo e no assumir de responsabilidades por parte de todos os intervenientesno 
processo, não fazendo o professor o papel daquele que julga, mas daquele que ajuda o 
estudante na caminhada de aprendizagem, não deixando ele próprioo professorde 
desempenhar o papel que tem de proceder à certificação de competências. Esta reflexão 
realizada concertadamente cria condições a uma (auto)(hetero)(co)avaliação, condição 
essencial a um aperfeiçoamento do indivíduo ao longo do tempo. 
3.2 DOMINAR OS JOGOSCONTROLAR A SUBJETIVIDADE  
O essencial é, pois, se pretendemos conferir credibilidade à avaliação, 
precisar “com o que é que se joga”, tanto no que respeita às intenções que 
presidem à sua realização, como em relação ao uso que será feito socialmente 
dos seus resultados (Hadji, 1994, p. 51). 
Avaliar consiste em atribuir um valor. A atribuição deste valor é realizada por um 
avaliadorprofessor, sobre um avaliadoestudante, que resulta do confronto entre 
o referido (o estudante real, “que existe”) e o referente (o estudante “ideal”) (Hadji, 1994). 
Capítulo 2 – Aprender e avaliar no contexto do Espaço Europeu do ensino superior 
Avaliação no contexto educativo 
76 
O “estudante ideal” e o “estudante real” são uma construção do professor, que avalia. 
Portanto, essa construção varia de professor para professor. Estamos, por conseguinte, a 
levantar a questão da subjetividade da avaliação. 
A subjetividade deriva do facto do avaliador dominar determinadas teorias, interiorizar 
determinados procedimentos, construir expectativas acerca do objeto de avaliação, captar 
informação conjuntural em determinado momento e ter experiências adquiridas ao longo 
do tempo. O juízo de valor do avaliador é influenciado por estas vivências, pelas suas 
competências e pelos seus conhecimentos. Este facto tem interferência a dois níveis: na 
seleção das técnicas e instrumentos de avaliação e no processamento da informação 
recolhida. Assim se explica a subjetividade inerente ao ato de avaliar. Defendemos a 
tomada de consciência da subjetividade pois esta induz o avaliador a ativar mecanismos 
que permitem controlar e, consequentemente, reduzir essa mesma subjetividade, 
aumentando a objetividade (Vilar, 2006). 
A subjetividade do ato de avaliar controla-se pelo domínios dos jogos que ocorrem nos 
três espaços de avaliação (Hadji, 1994)uso social, intenções e problemas técnicos e 
da consciência do próprio avaliador da sua natureza humana com uma dimensão racional 
e outra emocional e que, por conseguinte, no ato de atribuição de um valor ao desempenho 
de outro, é subjetivo. Salientamos, assim, a interação entre dois seres humanos (o avaliado 
e o avaliador), remetendo para a intersubjetividade que acontece no ato de avaliar e que 
está na base de todo o ato de avaliação. 
Avaliar para aprender é o objetivo no contexto educativo (Assessment Reform Group, 
1999). Partindo deste pressuposto, assumimos a avaliação “como processo de regulação 
dos sistemas de aprendizagem que consiste em recolher e em interpretar a informação 
com vista a tomarem-se decisões para o seu melhoramento” (Figari, 1996, p. 117). Assim, 
se justifica a pertinência da avaliação no contexto educativo. Neste sentido, e tomando a 
avaliação num sentido mais técnico, ou mais prático, Hadji concebe a avaliação como 
o acto pelo qual se formula um juízo de “valor” incidindo num objecto 
determinado . . . por meio de um confronto entre duas séries de dados que são 
postos em relação: [os] dados que são da ordem do facto em si e que dizem respeito 
ao objecto real a avaliar; [os] dados que são da ordem do ideal e que dizem respeito 
a expectativas, intenções ou a projectos que se aplicam ao mesmo objecto. [Assim, 
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temos o] referente [que diz respeito] ao conjunto das normas ou critérios que 
servem de grelha de leitura do objecto a avaliar; e [o] referido [que é aquilo] que 
desse objecto será registado através dessa leitura (Hadji, 1994, p. 31). 
Daqui inferimos da pertinência da avaliação enquanto regulação e do modo como se 
processaum ato que se traduz num juízo de valor, que se constrói no confronto entre 
dois dados: o referente e o referido. O referente diz respeito ao “dever ser” e resulta de 
um processo denominado de referencialização, que consiste em escolhas a partir de dois 
quadros de referências: um quadro de referências pré-estabelecidas como sejam os textos 
oficiais, os programas, as modalidades de seleção; um quadro de referências localizadas 
e contingentes, como por exemplo as características, os problemas e as obrigações 
resultantes do tipo de população escolar, do meio geográfico e económico, das diversas 
parcerias. O referido diz respeito ao ser, isto é, ao objeto a ser avaliado (Figari, 1996).  
A construção destes dois dados realiza-se em três espaços de posicionamento da 
avaliação, procedendo-se pela resposta a uma série de questões, que surgem em cada um 
dos espaços. O referente constrói-se no espaço das intenções e do uso social. O referido 
elabora-se no espaço dos problemas técnicos. As opções tomadas em cada um destes 
espaços determinam os propósitos, o processo e a definição de avaliação (Hadji, 1994). 
O espaço social remete para três questões: 
Para quem se avalia? 
Para que serve avaliar?  
Qual o uso social da avaliação? 
A avaliação pode ter como destinatários ou como solicitadores as autoridades, os pais, os 
professores ou os estudantes. Nesse sentido, ela adquire diferentes finalidades:  
 Predizer as informações fornecidas pela avaliação diagnóstica; 
 situar e compreender as dificuldades sentidas por aquele que aprende, tendo 
em vista a conceção de estratégias de remediação possíveis, através de uma 
avaliação formativa;  
 verificar a aquisição dos comportamentos desejados e socialmente atestados 
pela posse do diploma, através da avaliação sumativa. 
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No espaço das intenções, o avaliador define que a avaliação serve para: 
 medir, assumindo-a como uma estimativa e remetendo para a filosofia de 
avaliação dos anos cinquenta;  
 apreciar o que leva ao encontro de uma avaliação criterial, enquadrada na 
filosofia da avaliação dos anos sessenta; 
 interpretar, constituindo-se como a filosofia de avaliação dos anos setenta; 
neste último caso, sem um modelo pré-determinado, a avaliação sustenta-se 
na crença de que avaliar “uma pessoa, é investigar e construir o “referente” 
capaz de permitir captar essa pessoa na sua irredutível singularidade, sem 
que essa construção possa, de uma vez por todas, estar terminada” (Hadji, 
1994, p. 76). 
No espaço dos problemas técnicos dá-se resposta de forma sistemática. Exploraremos de 
seguida as questões:  
Qual é o objeto de avaliação? 
Quando é que a avaliação ocorre? 
Como avaliar um desempenho? 
Por quem é avaliado o objeto de avaliação? 
Relativamente a: 
Qual é o objeto de avaliação? 
O objeto é determinado à partida ou delimitado pelo avaliador, tendo em conta os 
objetivos da avaliação, que decorrem das decisões a tomar. Nem sempre o objeto é 
determinado, como é o caso da avaliação dos professores, dos estudantes ou dos 
funcionários. Por vezes, ela incide sobre um programa escolar e, neste caso, as variáveis 
a avaliar são determinadas pelo próprio avaliador, através das decisões, que são tomadas 
após a avaliação. A este propósito, Stufflebeam (1980) apresenta o modelo Context, Input, 
Process, Product (CIPP) como um modelo geral que distingue e articula quatro espécies 
de avaliação em função de quatro grandes tipos de decisões:  
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 de planificação para fins previstos; estas decisões carecem da avaliação do 
contexto, com vista a determinar os objetivos respeitantes às decisões de 
planificação; 
 de estruturação para meios previstos; a estruturação impõe a avaliação das 
entradas com o objetivo de determinar as possibilidades de resposta às 
necessidades referenciadas e as estruturas dos projetos a realizar;  
 de concretização para procedimentos realmente utilizados; esta decisão 
requer a avaliação dos processos, com vista a controlar a execução dos 
programas na sua relação com as decisões de concretização; 
 de revisão para os fins realizados; neste caso, a revisão exige a avaliação 
dos produtos para ajudar a julgar a realização e corrigi-la face a decisões de 
revisão. 
Quanto a: 
Quando é que a avaliação ocorre? 
A avaliação ocorre em vários momentos no espaço social: 
 antes de iniciar o processo, remetendo para a dimensão diagnóstica através 
da identificação dos pré-requisitos necessários às aprendizagens a construir; 
visa recolher dados que sustentam a ação a implementar; 
 no decorrer do processo de ensino e aprendizagem, assumindo-se como 
formativa através do reforço positivo de qualquer competência que está de 
acordo com o objetivo e/ou de correção, levando o próprio estudante a 
reconhecer os seus erros e a corrigi-los; pretende situar e compreender as 
dificuldades sentidas pela pessoa que aprende, tendo em vista a conceção de 
estratégias de remediação possíveis, por parte da pessoa que ensina; 
 no final do processo, a função dominante é a de certificar o processo, 
remetendo para uma dimensão sumativa, através do balanço das 
aprendizagens, verificando a construção dos conhecimentos, o 
desenvolvimento de competências e dos comportamentos desejados, 
socialmente a atesta pelo diploma. 
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No que diz respeito à questão em apreço “quando”, vários autores questionam a 
demarcação entre a avaliação formativa e a diagnóstica, defendendo que a dimensão 
diagnóstica é uma das fases da formativa (Figari, 1996; Hadji, 1994; Perrenoud, 1999b). 
Defendemos que a seleção negociada e orientadora é parte integrante do processo 
regulador e, por conseguinte, integra a avaliação formativa. Concordamos que  
Se o sistema de selecção e de orientação deixa as famílias e os alunos assumirem 
as suas responsabilidades, assumirem os riscos de uma orientação demasiado 
ambiciosa e, consequentemente, de um insucesso algum tempo depois, encontra-
se no momento da selecção, uma relação de ajuda. O papel da escola já não é assim 
o de impedir autoritariamente a entrada numa qualquer disciplina difícil ou o 
progresso no curso, é sim o de dar conselhos, informações, indicações a partir das 
quais o aluno e a sua família tomarão uma decisão com conhecimento de causa. 
Neste caso, mais do que opor-se à avaliação formativa, a avaliação selectiva 
prolonga-a, na mesma lógica de cooperação (Perrenoud, 1999b, p. 185). 
Este sistema de avaliação não delega as responsabilidades, apenas nos estudantes e 
naqueles que com ele participam; o professor continua a ser o responsável pela 
certificação das competências do estudante, mas fá-lo no diálogo com ele. Portanto, este 
sistema envolve o estudante e os outros atores implicados e não apenas o professor. Deste 
modo, estamos a fomentar a (co)responsabilidade, a cidadania e a auto(avaliação), 
atitudes fundamentais a uma participação satisfatória na sociedade. No entanto, 
salientamos que é necessário a criação de condições a um sistema que potencie esta 
interação. Em alternativa à escola de massas propomos a escola que cria condições para 
que ocorra o acompanhamento do professor ao estudante, de modo a melhorar o processo 
de aprendizagem; que conduza a um processo de melhoria. Alertamos, como temos vindo 
a fazer, para a importância do professor como o mediador entre o conhecimento e o 
estudante, como aquele que é responsável pelo seu processo e que conduz à autonomia. 
Já no que diz respeito a: 
Como avaliar um desempenho? 
A avaliação acontece pelo confronto entre o sujeito avaliado no seu desempenho realo 
referidoe o comportamento de outros sujeitos vivenciados nas mesmas condições ou 
em condições semelhantes, isto é, no seu desempenho real, assumindo-se como 
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desempenho-alvo e, portanto, definindo-se como o referente. Denomina-se de avaliação 
normativa. Concretiza-se pelo confronto entre o comportamento do sujeito 
avaliadodesempenho reale o comportamento-alvodesempenho visado/referente. 
Denomina-se de avaliação criterial. 
No que concerne a: 
Por quem é avaliado o objeto de avaliação? 
O sujeito de avaliação avalia-se a si próprio, o que remete para a autoavaliação que é, 
também, uma heteroavaliação porque o 
sujeito que avalia introduz uma distância entre o “eu” que aprecia e o “eu próprio” 
que é apreciado. O próprio sujeito constitui-se, pois, como objecto de apreciação 
e, ao fazer isto, desdobra-se entre uma instância que julga e um objecto que é 
julgado (Hadji, 1994, p. 53). 
O sujeito é objeto de avaliação por parte de um observador 
exteriorheteroavaliaçãoou de um observador interno, isto é, pelos seus 
parescoavaliação. Concordamos, pois, que o rigor na avaliação alcança-se pela tomada 
de consciência dos jogos, que se estabelecem em cada um dos espaços e pelo confronto, 
cruzando os dados obtidos entre os três espaços (Hadji, 1994). Na  
Figura 22, evidenciamos os jogos desencadeados nos diferentes espaços delineados. 
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Figura 22 - Espaços de decisão na avaliação (Hadji 1994). 
Concluímos, portanto, que o espaço do uso social é o ponto sobre o qual os outros dois 
espaços giram, sendo que o dos problemas técnicos é o que resulta dos outros dois espaços 
(Hadji, 1994). 
4 SÍNTESE REFLEXIVA 
O projeto da construção de uma “Europa do Conhecimento”, a par de uma Europa com 
um projeto económico, inicia-se em 1998 e desenvolve-se ao longo da primeira década 
do século XXI pela criação de modelos organizativos que são comparáveis entre si. Hoje 
reconhece-se que existe um longo caminho a percorrer na segunda metade do século XXI.  
Em abril de 2012 em Bucareste, a Europa reconhece que a situação atual económica e 
social está a dificultar a construção do EEES e daí a necessidade de investir mais do que 
nunca na formação de indivíduos capazes de aprenderem ao longo da vida, como garante 
fundamental à participação satisfatória do indivíduo na sociedade. 
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Acreditamos que a ALV é um garante da coesão social e de uma cidadania participativa. 
Neste sentido, é crucial empreender uma formação de professores que promova os 
alicerces necessários para que estes profissionais o façam ao longo da sua carreira 
docente. Neste sentido, assumimos o “aprender a aprender” como imprescindível para 
que os futuros professores estejam preparados para aprenderem ao longo da vida e 
enfrentarem uma realidade complexa e imprevisível, como é o contexto da sala de aula, 
realidade essa sempre em mutação. 
Mais diremos: esta formação não se pode cingir ao saber, como convencionalmente aceite 
no contexto educativo. É imperativo reconhecermos a importância do saber-fazer, do 
saber-ser e do saber-estar, como sustentáculos do pensamento reflexivo conducente a 
ALV. 
O “aprender a aprender” constrói-se pelo “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, 
“aprender a ser”, “aprender a viver juntos”, promovendo uma educação holística, que 
favorece o desenvolvimento de quatro dimensões do ser: a dimensão intelectual, 
pragmática, pessoal e interpessoal, que induz a estar atento aos reptos de um mundo em 
permanente evolução e mutação. 
A avaliação no contexto educativo surge com toda a pertinência porque, por um lado, 
promove o “aprender a aprender” e, por outro lado, potencia o “aprender a ensinar”. O 
professor recorre à avaliação diagnóstica e tem acesso ao perfil cognitivo e aos interesses 
e motivações dos estudantes, recolhendo dados que lhe permitam a adequação, 
promovendo uma aprendizagem significativa e contextualizada. O conhecimento do 
perfil do estudante possibilita ao professor mediar a interação entre o conhecimento e o 
estudante de forma mais adequada e desenvolver o processo de autorregulação, mediante 
a aplicação de mecanismos de autoavaliação, que propiciam a autorregulação e a 
metacognição.  
Assim, a avaliação beneficia, quer o professor, quer o estudante: o professor aprende a 
ensinar; o estudante aprende a aprender. Caminham, assim, par a par, professor e 
estudante no sentido de uma autonomia e de uma responsabilização, que potencia uma 
autoconstrução do conhecimento por parte de cada um dos intervenientes, tendo em conta 
a função que um e outro desempenham. 
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É este o sentido que a avaliação perssegue e prossegue. Através do diagnóstico e da 
consequente e permanente adequação do processo de ensino e aprendizagem promove-se 
a motivação e, por conseguinte, a inclusão e o sucesso escolar. Durante este processo a 
avaliação formativa articula-se e quase se confunde com a diagnóstica pois o professor 
durante o processo de aprendizagem questiona-se e recolhe dados que lhe permitem 
regular o processo de aprendizagem.  
As dimensões diagnóstica e formativa culminam inevitavelmente com a sumativa, que se 
caracteriza pela certificação de competências e seleção. Apesar de distintas entre si, elas 
estão articuladas entre si: a diagnóstica prepara as condições que permitem uma 
adequação do processo de ensino aos estudantes; a formativa regula o processo de 
aprendizagem através de feedback formativo e de feedforward que viabilizam uma 
melhoria do processo de aprendizagem do estudante; a sumativa consiste na atribuição de 
uma classificação que é o resultado de todo o processo realizado pelo estudante. 
Comparamos o processo de avaliação a uma espiral porque passa sistematicamente pelas 
mesmas fases tendo em vista a complexificação do conhecimento construído pelo 
estudante.  
Reconhecemos que há muito a fazer. É urgente criar condições para que esta espiral 
ocorra, para que se construa a verdadeira escola, onde cada um é um ser singular 
preparado para participar ativa e conscientemente na sociedade onde está inserido. 
Conscientes deste facto e dos desafios que se colocam à educação, a formação de 
professores é assumida de forma holística e contínua. Holística pois educar significa 
desenvolver o indivíduo como um todo, tendo em conta a complexidade do ser humano, 
nas múltiplas dimensões: cognitiva, emocional e sensório-motora. Contínua porque, 
através da reflexão sobre o seu desempenho profissional, leva a que o professor faça uma 
retrospeção que cria condições à prospeção. Face à imprevisibilidade da realidade, a 
formação de professores reflexivos é admitida como urgente. Mais uma dimensão a ter 
em conta. O professor questiona-se face à singularidade da sua prática, apoiando-se na 
teoria. Cria, assim, um diálogo entre a teoria e a prática, mas assume-se como responsável 
por esta interação, que sustenta a sua prática educativa. Portanto, apelamos a uma 
formação de professores que leve ao (auto)questionamento, à (auto)nomia e à 
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(auto)responsabilização, que se constrói no e pelo diálogo, não só com a teoria, mas 
também na dialética teoria/prática especialmente na interação com o outro. 
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CAPÍTULO 3E-PORTFOLIO NO CONTEXTO DA 
FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
Este capítulo encontra-se estruturado em quatro secções: Formação de professores; 
Evolução do e-portfolio; Propósitos do e-portfolio; Síntese reflexiva. 
A primeira secção é formada por dois pontos: no primeiro analisamos a importância de 
uma reforma de pensamento no que concerne à construção do conhecimento; no segundo 
defendemos a formação reflexiva de professores como modo de dar resposta à 
imprevisibilidade do contexto educativo, sustentando-nos em autores como Dewey 
(1916, 1933, 1938, 1964, 1978), Schön (1992, 1995, 2000), Korthagen (2004) e 
Korthagen & Vasalos (2005). 
Na segunda secção fazemos uma breve descrição acerca das origens do e-portfolio com 
o objetivo de compreender as motivações, as variáveis e os fatores que estão na origem 
da utilização desta estratégia no contexto da formação de professores. Além disso, 
indicamos os tipos de e-portfolios tendo em conta a sua finalidade, os emissores, a 
audiência, o conteúdo e o suporte tecnológico e analisamos as potencialidades do digital. 
Assim, visamos entender que a diversidadade da conceptualização do e-portfolio, dos 
seus propósitos e dos processos a que recorre de acordo com as opções tomadas pelos 
indivíduos que o constroem.  
Na terceira secção analisamos os propósitos do e-portfolio, incidindo no e-portfolio como 
história de vida pois reconhecemos as potencialidades que oferece no que concerne ao 
desenvolvimento profissional. Nesta secção exploramos, então, essas potencialidades no 
que concerne ao desenvolvimento da dimensão intelectual, pragmática, pessoal e 
interpessoal, que sustentam uma educação holística; examinamos a problemática inerente 
à implementação do e-portfolio.  
Terminamos com uma síntese reflexiva acerca da problemática analisada neste capítulo. 
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1 FORMAÇÃO DE PROFESSORES 
Nesta secção temos como objetivo analisar a importância de uma reforma de pensamento 
no que concerne à construção do conhecimento e exploramos o fundamento de a prática 
reflexiva dos professores como modo de dar resposta à imprevisibilidade do contexto 
educativo. 
1.1 REFORMA DO PENSAMENTO 
A reforma universitária é uma reforma paradigmática; uma reforma do pensamento, no 
que concerne à sua organização; põe termo à simplificação que elimina os elementos da 
incerteza e fragmenta e compartimentaliza o conhecimento; inicia o paradigma que 
reconhece o pensamento complexo, com o objetivo de religar o conhecimento 
fragmentado e compartimentalizado e enfrentar os desafios da incerteza (Morin, 2007). 
Mas, uma questão se levanta: 
Quem forma os professores formadores?  
A universidade reexamina, atualiza e transmite uma herança cultural. Ao corpo docente 
cabe a tarefa de autoformar-se, quer pelo (auto)questionamento, primordialmente, mas 
também pela crítica e questionamento exterior dos seus pares. A independência 
intelectual e económica relativamente ao poder político e económico é essencial, para que 
desta forma, a investigação decorra de modo neutro e imparcial. Este é um dos princípios 
fundamentais patentes na Magna Charta Universitatum (1988, p. 2): “its research and 
teaching must be morally and intellectually independent of all political authority and 
intellectually independent of all political authority and economic power”. Questionamo-
nos, pois: 
Qual é o papel do professor relativamente aos 
estudantesprofessores em formação? 
Acreditamos que  
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os formadores de professores têm a obrigação de ajudar os futuros professores a 
interiorizarem, durante a formação inicial, a disposição e a capacidade de 
estudarem a maneira como ensinam e de a melhorar com o tempo, 
responsabilizando-se pelo seu próprio desenvolvimento profissional (Zeichner, 
1993, p. 17). 
Portanto, os professores formadores têm um papel crucial no paradigma educacional 
vigente porque “Teachers’ educators provide an implicit model of performance that 
teachers can later reproduce with their students” (Lamas& Montero, 2011, p. 283). Com 
efeito, apontamos o momento da formação de professores como um contributo para a 
emergência do paradigma da ciência pós-moderna que assume uma atitude crítica face à 
previsibilidade, à crença no cosmos e na objetividade capaz de anular a subjetividade do 
ser humano e de dominar a natureza (ciência moderna). 
O primeiro repto que se impõe à universidade é religar o conhecimento que se encontra 
fragmentado e compartimentalizado, ação que exige uma nova forma de organização do 
pensamento que possa estruturar e sustentar a complexidade. A palavra “complexo” 
deriva do latim complexus termo que significa “acto de abraçar, de envolver; abraço, 
aperto, enlaçamento” (Machado, 1987, p. 195, vol. II). Com efeito, o pensamento 
complexo procura a contextualização, preconiza a inseparabilidade e as inter-retroações 
entre o fenómeno e o seu contexto, perspetivado em função do contexto planetário; é um 
pensamento global, que admite as relações entre o todo e as suas partes, sendo necessário 
identificar as partes para conhecer o todo e vice-versa.  
Como refere Morin (2000, p. 37) “o todo tem qualidades ou propriedades que não são 
encontradas nas partes, se estas estiverem isoladas umas das outras, e certas qualidades 
ou propriedades das partes podem ser inibidas pelas restrições provenientes do todo”. Por 
conseguinte, corroboramos Prigogine& Stengers (1990, p. 87), quando afirmam que: “o 
simples e o complexo se relacionam sem se oporem de modo hierárquico” e que  
sendo todas as coisas causadas e causadoras, ajudadas ou ajudantes . . . e 
sustentando-se todas por um elo natural e insensível que une as mais distantes e as 
mais diferentes, considero que seria impossível conhecer as partes sem conhecer 
o todo, tampouco conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes (Pascal, 
cit. em Morin, 2000, p. 37). 
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Entendemos, pois, que o conhecimento complexo é um pensamento multidimensional, 
que reconhece a inseparabilidade e as inter-retroações das dimensões do ser humano 
(biológica, psíquica, social, afetiva e racional), assim como da sociedade (histórica, 
económica, sociológica, religiosa). Tendo em conta o referido anteriormente, 
caminhamos em direção à interdisciplinaridade, que diz respeito a esquemas cognitivos 
que atravessam todas as disciplinas e, enquanto tal, as interligam; ao diálogo entre a 
cultura humanística (revitaliza as obras do passado; coloca problemas humanos e incita à 
reflexão) associa-se a cultura científica (valoriza as obras/avanços presentes e suscita um 
pensamento consagrado à teoria). Por isso mesmo, afirmamos a importância de pôr termo 
ao paradigma do pensamento simplista. Neste sentido, consideramos nefasto o saber 
fragmentado e compartimentalizado sustentado pela hiperespecialização, onde as 
especializações se isolam e “não chegam a [comunicar] umas com as outras” (Morin, 
2007, p. 32).  
Os técnicos especialistas (experts) tratam os problemas de modo isolado e esquecem que 
os grandes problemas são transversais, multidimensionais, planetários e 
multidisciplinares. Estamos perante a ignorância do todo e o avanço no conhecimento das 
partes per se, isoladas sem conexões entre elas.  
Na nossa opinião, é imperativo colocar fim à visão simplista da realidade que se verifica 
no contexto educativo, em termos da organização do seu sistema, no qual emergem 
saberes compartimentados e isolados, facto que deriva da formação hiperespecializada 
dos docentes e que dá origem a uma visão do mundo unidirecional, unilinear e 
unidimensional. O objeto do conhecimento leva a uma análise reducionista (Morin, 2000, 
2007). 
Mais do que nunca, a hiperespecialização demonstra ser inadequada na era da 
mundialização. Com ela, os problemas são transversais, multidimensionais e planetários. 
Com efeito, impõe-se a inter, a trans e a pluridisciplinaridade (Morin, 2007). A 
disciplinaridade, que consiste na defesa da supremacia de cada disciplina e que, por isso, 
diz respeito “a um único e mesmo nível de Realidade” (Nicolescu, 1997, p. 1); a 
interdisciplinaridade refere-se à troca e à cooperação entre disciplinas, verificando-se a 
“transferência de métodos de uma disciplina à outra” (Nicolescu, 1997, p.2); a 
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transdisciplinaridade alude a esquemas cognitivos que atravessam as disciplinas e, 
consequentemente, assume a “dinâmica engendrada pela ação de diferentes níveis de 
realidade ao mesmo tempo” (Nicolescu, 1997, p. 1); a pluridisciplinaridade aponta para 
a associação de disciplinas em torno de um projeto ou objeto que lhes é comum, 
ocorrendo “estudo de um tópico de pesquisa não apenas em uma disciplina, mas em várias 
ao mesmo tempo” (Nicolescu, 1997, p. 1).  
A transdiciplinaridade é decisiva na construção de um conhecimento complexo que 
permite que reconhaçamos e vejamos o mundo como um todo. Neste sentido, constatamos 
a importância, quer da interação das universidades com a sociedade, quer do 
reconhecimento dos diferentes espaços de construção do conhecimento, que remetem 
para a aprendizagem formal, informal e não formal (Nicolescu, 1997). Estamos, assim, a 
ir ao encontro da interação entre a sociedade e as empresas e as universidades, 
desempenhado elas (as universidades) um papel fundamental na respostas às necessidades 
da sociedade. 
O reconhecimento da complexidade passa pela consciência da imprevisibilidade e 
incerteza dos fenómenos. Por isso, o segundo repto é enfrentar o desafio da incerteza 
como algo de permanente e inerente ao conhecimento. De facto, o conhecimento resulta 
da “tradução [e] reconstrução por meio da linguagem e do pensamento e, por conseguinte, 
está sujeito ao erro” (Morin, 2000, p. 20). Esta tradução e (re)construção depende da visão 
e dos conhecimentos do sujeito. Daí que os “numerosos erros de concepção e de idéias 
que sobrevêm a despeito de nossos controles racionais” (Morin, 2000, p. 20). 
Apesar da incerteza “muito do nosso conhecimento será objetivamente verdadeiro; 
corresponderá aos factos objectivos: de outro modo dificilmente teríamos sobrevivido 
como espécie” (Popper, 1999, p. 86). Quando falamos no facto da verdade ser objetiva, 
queremos afirmar que corresponde aos factos e que os apresenta na sua integridade. 
É imperioso aprender a fazer com que a incerteza interaja com a certeza. Na verdade,  
acreditamos que o conhecimento é “uma viagem que se efetiva num oceano de incerteza 
salpicado de arquipélagos de certeza” (Morin, 2007, p. 63). Defendemos o paradigma da 
racionalidade prática porque perspetiva a realidade como algo de complexo, não 
procedendo, tal como o paradigma da racionalidade técnica a uma mutilação e 
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desfiguração da realidade, pela seleção dos elementos da certeza e ordem e por retirar os 
que são da incerteza e desordem. Face à complexidade da realidade, consideramos 
imperativa a formação reflexiva de profissionais, de forma a torná-los capazes de 
enfrentar a imprevisibilidade e a singularidade, isto é, de serem capazes de ajustar as suas 
ações à situação e de enfrentar as mutações constantes como algo natural e favorável a 
um jogo de aferições sucessivas.  
A reflexão proposta por Schön (1992, 1995, 2000) surge, neste contexto, como elemento 
importante na análise de cada situação com o objetivo de tomada de decisões mais 
adequadas. Evidenciamos a tomada de posição de Montero (2001) a este propósito 
Se as condições para a acção são sempre imprevisíveis e singulares, com factores 
de surpresa que surgem onde menos se espera, parece difícil aceitar que a 
actividade prática seja exclusivamente presidida pela verdade científica 
objectivável e generalizável. Tal tipo de verdade não é suficiente e deve ser 
complementada . . . com a capacidade de identificar e resolver problemas únicos 
e singulares que nascem da própria interação, que não estão no livro do professor 
. . . , que não se repetem todos os anos em cada curso, que não são os mesmos num 
grupo de aulas e num outro . . . e que são habitualmente bem conhecidos pelos 
professores experientes (p .50). 
Incentivamos os estudantesprofessores em formaçãoa tornarem-se  
autores das suas práticas e não apenas aplicadores e reprodutores de soluções que 
alguém possa pensar na sua vez, tal como historicamente tem vindo a verificar-se. 
Este sentido de autoria com tudo o que acarreta de responsabilização, mas também 
de reconhecimento, constitui uma viragem fulcral na construção da 
profissionalidade e, desse modo, na estruturação da identidade própria no modo 
singular como cada qual se equaciona e procura resolver e gerir os problemas e os 
dilemas que cada profissão pressupõe e apresenta (Sá-Chaves, 2005, p. 7). 
Estamos perante o paradigma da racionalidade prática, que se insurge contra uma 
formação de professores, segundo o paradigma da racionalidade técnica. O professor tem 
uma visão simplista da realidade e, por isso, retira todos os elementos da incerteza e 
desordem, legitimando, deste modo, a aplicação com rigor das regras que derivam do 
conhecimento científico. O professor aplica soluções standard aos problemas, 
esquecendo a imprevisibilidade e a singularidade das situações (Sá-Chaves, 1994, 2005). 
Daí que, as soluções standard se revelem inadequadas e inoportunas e os profissionais 
Capítulo 3 – E-portfolio no contexto da Formação de Professores 
Formação de professores 
93 
demonstrem não estarem preparados para a “construção de respostas situadas, reactivas e 
apropriadas, mas apenas para a reprodução acrítica de alguns saberes e/ou saberes-fazer 
a cujas implicações são inconscientemente alheios e, perante as quais, permanecem 
perplexos” (Chaves, 1994, p. 83). 
À utilização do que está prescrito pelas ciências básicas, com ausência de reflexão por 
parte do técnico, acrescem dois problemas: a desresponsabilização do professor e a 
confrontação corporativa. O técnico, que aplica o que está prescrito e justifica a sua ação 
na opinião de peritos (professores universitários), desresponsabiliza-se, procedendo a 
uma transferência de responsabilidade. Os técnicos acreditam que os 
peritos/investigadores, preveem todos os casos possíveis com as respetivas soluções. 
Verifica-se, por conseguinte, uma divisão tripla do conhecimento profissional: a ciência 
básica, a ciência aplicada e a componente das competências profissionais. A subordinação 
da ciência aplicada à ciência básica aporta condições para o isolamento e para a 
confrontação corporativa (Peréz Serrano, 1998). Os profissionais das ciências aplicadas 
não veem a implementação prática dos conhecimentos teóricos aprendidos na sua 
formação, o que significa que, na sua ação, não criam reciprocidade entre a teoria e a 
prática (Montero, 2001). 
É neste contexto que propomos a reflexão como elemento capaz de estabelecer a relação 
entre teoria e prática. Portanto, a reflexão é considerada importante, não só ao nível do 
questionamento para uma ação consciente e apropriada, mas também como viabilizadora 
de ligação entre a prática e a teoria. Defendemos que a formação de seres reflexivos 
capazes de documentar, de analisar o processo de ensino e aprendizagem e de tomar 
decisões a partir dessa análise é algo que se impõe atualmente. A reflexão desenvolve-se 
através do diálogo com os colegas cuja importância depende da sustentação pela teoria, 
que promove interação com a prática e vice-versa. Alertamos para a necessidade do 
surgimento de um novo paradigma de formação de professores. Por um lado, criticamos 
a hegemonia da racionalidade técnica como algo extremamente nefasto ao nível da 
desresponsabilização do profissional; por outro lado, propomos uma epistemologia da 
prática, por considerar que o paradigma da racionalidade técnica, não se preocupa com a 
identificação do problema, mas apenas com a sua solução, limitando-se a aplicar com 
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rigor a teoria sem refletir, com o objetivo de solucionar o problema (A. Fernández, 2002; 
Montero, 2001; Sá-Chaves, 1994, 2005; Schön, 1992, 1995, 2000). 
Sugerimos uma epistemologia que propõe uma complementaridade entre os dois 
paradigmas, salientando os elementos-chave do paradigma da racionalidade prática: o 
conhecimento na ação (tácito e espontâneo reflexão inconsciente) a reflexão na ação 
(consciente e tácito) e a reflexão sobre a reflexão na ação. Apontamos para a necessidade 
da formação de profissionais reflexivos e não de meros aplicadores de uma técnica que 
lhes é fornecida (Schön, 1992). 
Aliada à formação de profissionais reflexivos, focalizamos o domínio da didática. O grau 
de adequação do processo de ensino e aprendizagem depende como defende Lamas 
(2000, 2011), também, do(s) domínio(s) em que a didática se assume ora, permitindo 
estruturar o saber (ciência) em função do aprendente, ora recorrendo a métodos e técnicas 
(técnica) que potenciam a aprendizagem desse saber por parte do estudante, ora 
envolvendo (arte) o estudante, partindo dos seus interesses e necessidades. Segundo a 
autora, esta tríade dinâmica convoca, por sua vez, três saberes: o epistemológico remete 
para o domínio de uma área científica, objetiva e mutável; o transformacional significa 
saber adequar o saber ao destinatário e ao contexto; o comunicacional ou interativo refere-
se ao diálogo entre os diversos intervenientes no processo de ensino e aprendizagem, 
tendo em conta os perfis cognitivos, culturais, sociais. 
No entanto, consideramos importante alertar para o facto de que a reflexão não pode ser 
considerada “como um fim em si” (Zeichner, 1993, p. 25). Todo o saber gerado pela 
reflexão convém que seja apoiado, para assim poder criar condições para que os 
professores reflexivos façam coisas melhores e não que façam “coisas prejudiciais melhor 
e com mais justificações” (Zeichner, 1993, p. 25). Para isso, convém que a reflexão seja 
sustentada na interação entre a prática e a teoria e no diálogo com os outrospares, 
investigadores. 
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1.2 FORMAÇÃO REFLEXIVA 
Na sequência do que ficou dito, relativamente à reforma do pensamento, e de acordo com 
o posicionamento, que assumimos, enfatizamos que a complexidade da realidade exige 
que a formação de professores valorize a reflexividade do profissional, de forma a torná-
lo capaz de enfrentar a imprevisibilidade e a singularidade, isto é, ser capaz de ajustar as 
suas ações à situação e de enfrentar as mutações constantes como algo natural e favorável 
a um jogo de aferições sucessivas. 
Dewey é um dos mais importantes pensadores do início do século XX ao nível desta 
problemática. O autor afirma que a reflexão é fundamental para o desenvolvimento 
profissional dos professores pois através do questionamento sistemático possibilita-se a 
ação consciente e justificada, que abre vias ao recurso a estratégias de ensino adequadas 
ao processo de ensino e aprendizagem, quebrando os atos inconscientes (impulsivos, 
instintivos), que provêm muitas vezes de tradições profissionais. Daí decorre que a 
reflexão “converts action that is merely appetitive, blind, and impulsive into intelligent 
action” (Dewey, 1964, p. 211).  
Desde a proposta de Dewey até aos nossos dias, vários modelos de reflexão foram 
surgindo com aplicação no processo de ensino e aprendizagem. Referimo-nos aos 
modelos criados por Schön (2000) e por Korthagen& Vasalos (2005). Passamos a referir 
os contributos de cada um dos pensadores convocados. 
Schön (1995, 2000), como pensador do século XX, seguidor de Dewey, apresenta a 
triplicação da reflexão: 
 a reflexão antes da açãofase pré-ativarefere-se à planificação, ao pensar 
no como agir e assume uma função prospetiva; é uma atitude de mudança, 
através do pensamento sobre as ações a implementar, num sentido de 
melhorar a situação passada; 
 a reflexão durante a açãofase interativaé um processo interpessoal e de 
questionamento sobre as hipóteses levantadas na fase pré-ativa; 
 a reflexão após a açãofase pós-ativaconsiste na reflexão sobre os 
processos implementados na ação e a verificação do sucesso ou insucesso 
Capítulo 3 – E-portfolio no contexto da Formação de Professores 
Formação de professores 
96 
das estratégias utilizadas; assume a função de reflexão retrospetiva pois 
existe um questionamento sobre a ação passada, sem contudo, deixar de ser 
prospetiva porque cria as condições para pensar numa estratégia a 
implementar que se considera mais adequada à realidade. 
Este modelo de reflexão estruturado serve de base ao trabalho de Korthagen e Vasalos 
(2005), que o perspetivam com uma dimensão prática ao nível da formação de 
professores, apontando para o desenvolvimento profissional e procurando ajudar o 
profissional a compreender o porquê das discrepâncias entre a situação ideal (construída 
pelo profissional) e a situação real (desempenho profissional em situação de contexto de 
sala de aula). Denomina-se este processo, por modelo ALACT, aplicado pelo professor, 
mediante o auxílio de um supervisor e cujos conteúdos de reflexão são determinados 
segundo o Onion Model (Korthagen, 2004; Korthagen & Vasalos, 2005). 
 O modelo ALACT é constituído pelas seguintes fases, sendo que cada elemento da sigla 
indica uma delas, remetendo para a reflexão (retro)(pro)spetiva. A primeira fase Action 
[A], diz respeito ao momento do desempenho profissional que desencadeia uma 
experiência suscitadora da necessidade de reflexão por parte do profissional, conduzindo-
o a prosseguir. Na segunda faseLooking back on the action [L],questiona-se sobre o 
seu desempenho, tentando perceber o que terá ocorrido durante a ação impedindo a 
concretização da situação idealizada (reflexão retrospetiva). Na terceira faseAwareness 
essential aspects [A], decorrente dessa tomada de consciência, o professor, uma vez 
identificados os aspetos que criaram os constrangimentos, questiona a ação (reflexão 
retrospetiva). Na quarta faseCreating alternative methods of action [C], procede, 
então, numa nova tentativa de alcançar o que se propôs, a uma reflexão prospetiva, 
delineando estratégias para remediar a situação e passar à fase cincoTrial [T]. Estamos 
perante o próximo ciclo de reflexão, criando-se uma espiral do desenvolvimento 
profissional (Korthagen & Vasalos, 2005).  
Na Figura 23mostramos a relação entre o modelo ALACT (Korthagen & Vasalos, 2005) 
e os três níveis de reflexão propostos por Schön (1995, 2000). 
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Figura 23 – Modelo ALACT e os três níveis de reflexão. 
O professor é auxiliado por um supervisor ao longo de todo o processo de reflexão, 
mediando, ajudando e adotando uma atitude de valorização dos aspetos fortes do 
profissionalpsicologia positiva, sem todavia deixar de apontar os aspetos negativos, 
as ações menos conseguidas. A ideia é, pois, abrir novos caminhos para ações futuras 
mais conseguidas (Korthagen, 2004; Korthagen & Vasalos, 2005). 
As fases assumem, deste modo, formas de reflexão com diferentes intuitos, levando a 
uma caminhada com vista ao aprimoramento da ação e, portanto, promovendo uma 
aprendizagem mais conseguida e consolidada. A reflexão incide sobre vários níveis não 
hierarquizados e reforça-se a importância de cada um dos níveis promovendo entre eles 
uma interação construtiva pois influenciam-se mutuamente. Reconhecemos, portanto, a 
complexidade da realidade do processo de ensino e aprendizagem. 
Os níveis de reflexão a que nos referimos são:  
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 mission6º nível, que diz respeito às motivações do professor, ao 
significado da profissão e aos contributos que ele espera dar à sociedade 
pelo desempenho da docência; a mission constitui um dos pilares da 
formação da personalidade do professor; 
 identity5º nível, que remete para a filosofia de profissão; neste nível de 
reflexão o professor pensa sobre o modo como se vê enquanto docente e 
autoquestiona-se: “Who am I?”; “What kind of teacher do I want to be?”; 
“How do I see my role as a teacher” (Korthagen, 2004, p. 81); este 
autoquestionamento potencia a introspeção e a autoconsciência que é um 
fator determinante na construção da identidade (Nóvoa, 2005); 
 beliefs4º nível, que aponta para a reflexão do professor sobre as suas 
crenças; 
 competencies3ºnível,que indica um “saber em uso”, que se vê e que 
mobiliza o saber, o saber-fazer, o saber-ser e o saber-estar de forma 
integrada; 
 behaviour2º nível, que designa as competências colocadas em prática; 
 environment1º nível, que se refere a factos ou a fatores, externos ao 
sujeito, que influenciam em determinado grau o seu desempenho e que é 
alvo de consciencialização e de reflexão por parte do professor (Korthagen, 
2004; Korthagen & Vasalos, 2005). 
De acordo com os autores que nos sustentam, apesar de não existir uma hierarquização, 
afirmamos que a construção da situação ideal se concretiza primeiramente pela mission 
(6º nível) e pela identity (5º nível), assumindo-se, por conseguinte, como o centro do 
Onion Model, cujos níveis são os menos considerados no que concerne a serem alvo e 
objeto de reflexão por parte dos professores. 
Estes dois níveis mais profundos são fundamentais porque “o professor é a pessoa, e . . . 
a pessoa é o professor [e por isso] é impossível separar as dimensões pessoais e 
profissionais” (Nóvoa, 2009, p. 208). Afirmamos a importância do professor refletir, não 
só no que concerne à influência, que o ambiente exterior tem em si (environment), sobre 
o seu comportamento (behaviour), sobre as suas competências (competencies), sobre a 
influência que as suas crenças (beliefs) têm no seu desempenho, mas também sobre à sua 
Capítulo 3 – E-portfolio no contexto da Formação de Professores 
Formação de professores 
99 
filosofia docente (identity) e ao que pensa ser a sua missão (mission) na vida e que se 
concretiza no seu modo de estar na profissão. É aqui que interagem a dimensão pessoal e 
a profissional do professor. Justifica-se, assim, a importância dos professores fazerem um 
trabalho de “auto-reflexão” e de “auto-análise” (Nóvoa, 2009, p. 208). 
Estes níveis são o ponto de partida para o desenvolvimento profissional(Korthagen & 
Vasalos, 2005). Advogamos, assim, que a profissionalidade é constituída, não só por 
conteúdos intelectuais e pragmáticos, mas também por conteúdos pessoais e interpessoais 
do professor (Comenius, s/d; Delors, 2003; Korthagen, 2004; Korthagen & Vasalos, 
2005; Nias, 2001; Nóvoa, 2009; Van Manen, 1995). Deste modo, asseguramos um 
desenvolvimento profissional sustentado na interação entre as quatro dimensões do 
sabersaber, saber-fazer, saber-ser e saber-estar, que é fundamental no contexto 
profissional dos professores porque a eles compete o favorecimento de condições, que 
levem à construção do conhecimento, ao desenvolvimento de competências e ao 
desempenho de um papel importante no desenvolvimento da personalidade dos alunos 
(Delors, 2003). 
Aludimos, assim, aos quatro pilares da educação, que remetem para aspetos cognitivos 
(saber), pragmáticos (saber-fazer), pessoais (saber-ser) e interpessoais (saber-estar), 
numa dinâmica entre o racional e o emocional. NaFigura 24, evidenciamos os níveis de 
reflexão propostos por Korthagen (2004) e Korthagen e Vasalos(2005). 
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Figura 24Onion Model (Adaptado de Korthagen, 2004; Korthagen & Vasalos, 2005). 
Defendemos, por isso, a core reflection(Korthagen & Vasalos, 2005) porque (i) valoriza 
os pontos fortes do desempenho profissionalpsicologia positivista; (ii) afirma a 
complexidade da realidade pela necessidade de reflexão sobre a interação do ambiente 
exterior com as competências do profissional; (iii) considera a formação de professores 
de uma forma holística, tendo em conta a interação entre o racional e o emocional 
(Comenius, s/d; Delors, 2003; Korthagen & Vasalos, 2005; Nias, 2001; Nóvoa, 2009; 
Van Manen, 1995). Portanto o modelo ALACT reconhece, tal como as conclusões das 
investigações do neurobiologista Damásio (1995, 1999, 2010) lhe permitem afirmar, que 
a emoção e a razão não são dois sistemas independentes pois as emoções estão na base 
da criação da racionalidade, orientando as tomadas de decisão. Portanto, assumimos a 
importância de uma formação, que tenha em conta a dimensão racional e emocional e que 
procura o desenvolvimento do professor nas dimensões que a seguir listamos apontando 
para os quatro pilares da educação, avançados por Delors (2003):   
-Aprender a conhecer, “combinando uma cultura geral, suficientemente vasta, 
com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno número de 
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matérias. O que também significa: aprender a aprender, para [beneficiar] das 
oportunidades oferecidas pela educação ao longo de toda a vida”. 
-Aprender a fazer, “a fim de [construir], não somente uma qualificação 
profissional mas, de uma maneira mais [pragmática, desenvolve] competências 
que tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas situações e a trabalhar em equipe. 
Mas também aprender a fazer, no âmbito das diversas experiências sociais ou de 
trabalho que se oferecem [ao indivíduo], quer espontaneamente, fruto do contexto 
local ou nacional, quer formalmente, graças [à implementação] do ensino 
[articulado] com o trabalho. 
-Aprender a viver juntos, desenvolvendo a compreensão do outro e a percepção 
das interdependênciasrealizar projectos comuns e a preparar-se para gerir 
conflitosno respeito pelos valores do pluralismo, da compreensão mútua e da 
paz. 
-Aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e estar à altura de 
agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de 
responsabilidade pessoal. Para isso, não negligenciar nenhuma das 
potencialidades de cada indivíduo: memória, raciocínio, sentido estético, 
capacidades físicas, aptidão para [comunicar] (Delors, 2003, pp. 101102). 
Estamos, pois, face a uma formação que se sustenta na educação como um todo, aquela 
que abarca o desenvolvimento interativo das dimensões intelectual, pragmática, 
interpessoal e pessoal:  
 a intelectual faz-se no “aprender a conhecer” com o propósito de adquirir 
instrumentos de compreensão; 
 a pragmática no “aprender a fazer” com vista a poder agir sobre o meio 
envolvente; 
 a interpessoal no “aprender a viver juntos” com o objetivo de participar e 
cooperar com os outros em todas as atividade humanas; 
 a pessoal no “aprender a ser” para desenvolver a sua personalidade e agir 
com autonomia, discernimento e responsabilidade pessoal. 
 As quatro dimensõesintelectual, pragmática, interpessoal e pessoalatrás 
mencionadas remetem para o sustentáculo disponibilizado pelos quatro pilares da 
educação (Delors, 2003). Estamos, por isso, convictas de que “no ensino, as dimensões 
profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensões pessoais” (Nóvoa, 
2009, p. 205). Na Figura 25evidenciamos a interação entre os quatro pilares da educação, 
que sustentam a educação holística.  
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Figura 25Educação holística. 
O professor assume um papel preponderante na formação da personalidade dos estudantes 
e, por conseguinte, convém que a formação de professores seja uma formação holística 
do ponto de vista da promoção do seu desenvolvimento nas quatro 
dimensõesintelectual, pragmática, interpessoal e pessoal (Delors, 2003). Tal como 
refere Delors (2003, p. 152), “tendo em conta o papel do futuro professor no 
desenvolvimento da personalidade dos alunos, esta formação deve incidir sobretudo nos 
quatro pilares da educação”.  
NoQuadro 2, de forma sistemática e comparativa, apresentamos os modelos de reflexão 
propostos pelos vários autores, a partir de cuja interpretação, fazemos a nossa proposta 
de súmula, presente noQuadro 3. 
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Quadro 2Fases da reflexão (Korthagen & Vasalos, 2005; Schön, 2000) 
Autores 
relevantes 
Níveis de reflexão 
Schön (2000) 
Reflexão antes da ação 
(Fase pré-ativa) 
Reflexão na ação 
(Fase interativa) 





methods of action 
 
Action /Trial Looking back 




    
Quadro 3A nossa proposta de súmula a partir da interpretação dos modelos de reflexão e da avaliação 
dos autores de referência 
Níveis de reflexão Modalidades de avaliação 
Reflexão retrospetiva Avaliação diagnóstica 
Reflexão na ação Avaliação formativa 
Reflexão prospetiva Avaliação sumativa 
Partindo dos modelos de reflexão (Korthagen & Vasalos, 2005; Schön, 2000), 
estabelecemos que o indivíduo percorre o ciclo de reflexão pensando: no presente, que 
sustenta a reflexão na ação; no passado, que remete para a reflexão retrospetiva; no futuro, 
que alude à reflexão prospetiva. Estamos face a modelos que potenciam a reflexão no 
presente com uma dimensão prospetiva, que remetem para o desenvolvimento de práticas 
melhoradas ou a melhorar, tendo em conta a realidade sempre em mutação.  
Concretizando, afirmamos que o indivíduo é induzido a percorrer o ciclo da reflexão pela 
vivência de uma situação problema. No presente, o indivíduo é levado a olhar para a ação 
passada e a tomar consciência dos aspetos problemáticos. Portanto, partindo da reflexão 
retrospetiva, o indivíduo cria novos métodos alternativos, sendo que a nova estratégia 
implementada corresponde à primeira fase do processo de reflexão, na qual se inicia a 
espiral de reflexão.  
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É de salientar que, em todos os momentos, o professor reflete sobre as competências 
técnicas inerentes à docência, mas também sobre aspetos da sua personalidade, cujos seis 
níveis de reflexão estão evidenciados no Onion Model (Korthagen, 2004; Korthagen e 
Vasalos, 2005). Portanto, o professor reflete sobre a ação numa perspetiva 
(retro)(pro)spetiva em espiral, desenvolve a capacidade de gerir o seu desempenho 
profissional e de aprender a conhecer-se, estando, por conseguinte, preparado para a 
autorregulação.  
O ciclo autorregulatório aponta exatamente para o conhecimento de si como um todo e 
envolve aspetos pessoais (racionais e emocionais), comportamentais e contextuais, 
ocorrendo em três fases:  
 a prévia, que diz respeito aos processos de influência e ao sistema de crenças 
que precedem o esforço para aprender, marcando o ritmo e o nível dessa 
aprendizagem; 
 a que se encontra em curso e remete para o controlo volitivo, isto é, para aos 
processos que ocorrem durante o esforço de aprendizagem e que afetam a 
concentração e o rendimento escolar;  
 a prospetiva, que se refere à autorreflexão que diz respeito aos processos 
que acontecem, depois do esforço inicial de aprendizagem e que 
influenciam as reações a essa experiência.  
Esta última fase recupera e transforma as fases prévias e o esforço de aprendizagem 
subsequente, completando, deste modo, o designado ciclo autorregulatório (Zimmerman, 
1998, 2000). Deste ponto de vista, concluímos que a aprendizagem se apresenta como um 
processo aberto e dinâmico, pela multidimensionalidade referenciada anteriormente, e 
pelas fases que ela comporta e que se influenciam mutuamente. A autorregulação dá lugar 
à metacognição, que consiste no ato do sujeito pensar sobre os seus próprios pensamentos. 
A metacognição apresenta duas características: a autoapreciação que decorre dos (i) 
“pensamentos da pessoa sobre o seu conhecimento e as suas habilidades, os seus estados 
afectivos acerca do seu conhecimento, as suas habilidades, a sua motivação e as suas 
características como aprendiz” Boas, 2006, p. 41) e da (ii) autoadministração que “diz 
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respeito ao pensar sobre o pensar em acção, o que ajuda a pessoa a organizar os aspectos 
para resolver problemas” (Boas, 2006, p. 41). 
Deste modo, pela reflexão, que possibilita a autorregulação e a metacognição, estão 
criadas as condições para um desenvolvimento profissional em espiral e, por conseguinte, 
para a Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV).  
O modelo ALACT aqui explorado tem, do nosso ponto de vista, algo de inovador 
relativamente aos seus antecessores pois torna consciente o caráter da personalidade e da 
profissionalidade como algo inseparável e que influencia o desempenho profissional. O 
sujeito que se confronta, na e pela reflexão, na e pela autoavaliação, na e pela 
metacognição, na e pela autorregulação, é aquele que se implica na ALV. 
2 EVOLUÇÃO DO E-PORTFOLIO 
Nesta secção fazemos uma breve descrição acerca das origens do e-portfolio; indicamos 
os tipos de e-portfolios tendo em conta a sua finalidade, os emissores, a audiência, o 
conteúdo e o suporte tecnológico e analisamos as potencialidades do digital. 
2.1 ORIGEM 
O termo eletronic-portfolio é uma palavra de origem inglesa. O e-portfolio tem origem 
no portfolio utilizado por profissionais de várias áreas como arquitetos, fotógrafos e 
pintores com o objetivo de nele armazenarem os seus melhores trabalhos, apresentando 
mais frequentemente o produto final e raramente o processo do trabalho desenvolvido 
(Barrett, 2003; Cano, 2005; Shulman, 1999).  
O termo português porta-fólio remete para a construção de uma “pasta de cartão onde se 
guardam papéis, desenhos, etc” (Silva, 1988, pp. 335, vol. IV) e é composto por dois 
elementos: 
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 “porta”, “composição que traduz a ideia de levar, conduzir, reforçar, 
sustentar” (Silva, 1988, pp. 335, Vol. IV); 
 “fólio”, “composição em fim de palavra” (Silva, 1988, pp. 67, Vol. III) e 
“que traduz a ideia de «folha»” (Machado, 1987, pp. 71, Vol. III). 
A importação do portfolio para o mundo da educação tem origem nos Estados Unidos da 
América pelo papel interventivo de Bird em 1997; surge, assumindo-se contra o modelo 
de avaliação por objetivos que vigorava na altura e cujos instrumentos são um exame 
escrito e a observação de aulas. Bird propõe a importação do portfolio para o mundo da 
educação como alternativa a este modelo. Advogamos o recurso ao portfolio como 
ferramenta profissional que facilita ao professor recolher as evidências do trabalho 
desenvolvido para ser avaliado (Barberà & Martín, 2009) e não só. 
Mais tarde, Shulman (1999) propõe o portfolio como ferramenta para: 
 a aprendizagem, em que o professor recolhe, seleciona e organiza os 
trabalhos a integrar no portfolio procedendo a uma análise e reflexão sobre 
o seu desempenho; 
 a avaliação, para a qual o portfolio concorre apresentando evidências e 
reflexões do trabalho desenvolvido pelo professor. 
É neste sentido que, atualmente, o portfolio é encarado, quer em países como os Estado 
Unidos da América, quer no Canadá, quer ainda na Europa, principalmente em 
instituições do Ensino Superior (ES). Na Europa este reconhecimento ocorre no Espaço 
Europeu do Ensino Superior (EEES) a partir de iniciativas como o “Portfolio Europeu 
das Línguas” (PEL) que defende a ideia de um portfoliopara todos (Barberà & Martín, 
2009).  
Acreditamos que o e-portfolio tem“much promise learning and assessment in teacher 
education and in the schools in which our students will teach” (Bartlett, 2006, p. 336). A 
expansão do uso do portfoliocom cariz reflexivo no mundo da educação e a sua aceitação 
estão relacionadas com o facto da estratégia que desencadeia ser coerente com o 
paradigma crítico-reflexivo e ecológico na formação de professores, que os torna capazes 
de responder à imprevisibilidade no contexto educativo (Sá-Chaves, 2005).  
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Na sequência das ideias defendidas por esta autora, entendemos sublinhar a ideia de que 
o “importante não é o portfolio em si, mas o que o estudante [aprende] ao criá-lo ou, dito 
de outro modo, é um meio para atingir um fim e não um fim em si mesmo” (Shores & 
Grace, cit. em Marinheiro, 2005, p. 164). 
2.2 TIPOS 
Os diferentes propósitos e os processos inerentes à realização, de um (e-)portfolio, 
impostos por pessoas externas ou que nascem da vontade do próprio indivíduo, estão na 
base da criação de vários tipos de (e-)portfolios. À criação de um (e-)portfolio estão 
inerentes várias questões, a que o seu autor procura responder:  
Qual é o propósito? (finalidades) 
Quais são os conteúdos a incluir? (conteúdo) 
Quais são os recursos? (suporte tecnológico) 
Qual é o seu destinatário? (emissor(es)/ audiência) 
As diversas respostas dão origem a diferentes (e-)portfolios porque os emissores, os seus 
propósitos, os processos de realização, os recursos utilizados para a sua concretização são 
distintos (Barrett, 2001). Assim, consideramos importante, distinguir (e-
)portfolios(Barberà& Martín, 2009; Barrett, 2003), tendo em conta a(s) sua(s) 
finalidade(s). Distinguimos dois tipos: o e-portfolio como processo e o e-portfolio como 
produto(Barberà& Martín, 2009; Barrett, 2003, 2011; Cano, 2005).  
O e-portfolio como processo centra-se nos propósitos do estudante, que é a aprendizagem, 
e sustenta-se numa avaliação para a aprendizagem. Neste sentido, assumimos o e-
portfolio como avaliação para a aprendizageme-portfolio as assessment for learning 
(Barrett, 2005, 2006). No e-portfolio sustentado numa avaliação para a aprendizagem os 
“artifacts are selected by students to tell the story of their learning” (Barrett, 2006, p. 2). 
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Por sua vez, o e-portfolio como produto foca-se nos propósitos das instituições do Ensino 
Superior (ES) e, neste caso, designamos por e-portfolio como avaliação da 
aprendizageme-portfolio as assessment of learning (Barrett, 2005, 2006)(Barrett, 
2005, 2006, 2011). No e-portfolio implementado com base numa avaliação da 
aprendizagem, os estudantes “submit specific required artifacts that are mandated by the 
school to determine outcomes of instruction” (Barrett, 2006, p. 2). Na Figura 26aludimos 
ao equilíbrio entre o e-portfolio como processo e o e-portfolio como produto. 
 
Figura 26Equilíbrio entre o e-portfolio como processo e o e-portfolio como produto. 
Tendo em conta os emissores temos o e-portfolio pessoal, o coletivo ou o público. O e-
portfolio pessoal é realizado por uma pessoa, no qual fica evidenciado o seu percurso 
académico e/ou profissional. O e-portfolio coletivo é construído por uma organização 
social, cultural, comercial ou política. O e-portfolio público é utilizado para armazenar 
documentos disponíveis ao público em geral com o objetivo de, ao ser acessível a todos, 
exercer uma cidadania responsável (Barberà & Martín, 2009). No que concerne à 
audiência,existe o e-portfolioconfidencial que é para uso pessoal e o público que é 
acessível a todos ou a um grupo específico de pessoas. Por ser público, os seus autores 
têm tendência a ter um maior cuidado com a redação e a apresentação, do que quando ele 
é confidencial (Barberà & Martín, 2009). 
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Quanto ao conteúdo, remetemos para a existência do e-portfolio profissional, académico 
e temático. No profissional, dá-se a conhecer o trabalho realizado em termos 
profissionais, podendo, por sua vez, assumir três formas: (i) professional development 
portfolio, que demonstra o desenvolvimento profissional; (ii) resumeportfolio,que 
apresenta o currículo do autor; (iii) showcase portfolio, que revela os melhores trabalhos. 
No e-portfolio académico evidencia-se o trabalho desenvolvido no âmbito de uma 
disciplina, desempenhando o professor a função orientadora através do feedback 
formativo e sumativo e do feedforward orientador. No e-portfolio temático apresentam-
se reflexões sobre determinados assuntos (Barberà & Martín, 2009). 
Quanto ao suporte tecnológico, o e-portfolio constrói-se num software, em Cd room, em 
DVD ou em aplicações virtuais e recorre a vários formatos como seja o texto, as imagens, 
o vídeo, o mp3multilinguagem (Barberà & Martín, 2009). 
2.3 POTENCIALIDADES DO DIGITAL 
Tornámo-nos numa “sociedade digital”, na qual a educação a distância é uma realidade 
cada vez mais presente; convém esforçar-nos para nela nos integrarmos (Sousa & Lamas, 
2006). O rápido desenvolvimento das Tecnologias da Informação e da Comunicação 
(TIC) exige uma urgente mudança dos paradigmas educacionais tradicionais das 
instituições do Ensino Superior (ES).  
Em pouco tempo, a forma de obter, de transmitir e de partilhar informação altera-se 
rapidamente. Consequentemente, propomos o desenvolvimento da competência digital 
nos planos de estudos universitários de forma transversal (Gewerc, Montero, Pernas & 
Alonso, 2011). É inegável que indivíduos reflexivos com competência digital estejam 
mais bem preparados para enfrentar os desafios futuros, do que aqueles que não possuem 
estas características. 
O uso das TIC mobilizam competências e, por contraponto, levam ao seu 
desenvolvimento. Retomamos o sentido de competência por nós assumido, um “saber em 
uso” (Perrenoud, 1999a), mobilizado de forma adequada, tendo em conta o contexto e 
construído na e pela interação entre as quatro dimensões do saber: saber; saber-fazer; 
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saber-ser; saber-estar (Delors, 2003; Ministry of Science, Technology and Higher 
Education [MSTHE], 2006; Perrenoud, 1999a). 
É fundamental que o professor assuma o papel de mediador e que desenvolva as 
competências de aprender a aprender e a aprender ao longo da vida. A escola de hoje 
propõe-se a desenvolver competências, que se traduzem na capacidade de agir 
corretamente face a uma situação, mobilizando os conhecimentos construídos, que 
constituem os recursos, na maior parte das vezes, necessários para identificar problemas, 
analisá-los e tomar a decisão correta (Alonso, 2006). 
Passamos a citar Perrenoud (1999a, p, 53), por considerar que este refere um aspeto 
fundamental no que diz respeito à distinção entre aquele que é conhecedor dos 
conhecimentosaquele que é competenteage com profissionalismo: “Um “simples 
erudito”, incapaz de mobilizar com discernimento seus conhecimentos diante de uma 
situação complexa, que exija uma acção rápida, não será mais do que um ignorante”. 
Concordamos com o autor; no entanto, alertamos que o indivíduo possuidor de 
conhecimentos está mais próximo de se tornar competente desde que treinado para tal, do 
que aquele que não tem conhecimento, algo que é basilar, mas não suficiente para se 
tornar competente. Recordemos que a competência se desenvolve pela interação entre os 
quatro pilares da aprendizagem propostos por Delors (2003): “aprender a conhecer”, 
“aprender a fazer”, “aprender a ser” e “aprender a estar”.  
A construção do e-portfolio leva ao desenvolvimento da competência digital por parte 
dos estudantesprofessores em formação(Peters, Jacques, LeBlanc, Fortin & Malette, 
2006) e permite-lhes expressarem-se através de várias linguagenstexto, imagem, som, 
esquemas (Cano, 2005). O e-portfolio potencia, assim, o uso da competência digital que 
é um saber em uso que possibilita ao indivíduo utilizar as TIC para atingir objetivos 
específicos, convocando para tal duas competências inter-relacionadas: a competência 
informática, que está ligada ao saber utilizar os computadores, os programas informáticos 
e a internet e a competência da informação, que está relacionada com o saber procurar, 
analisar, selecionar, organizar e tornar público os dados recolhidos, isto é, saber 
investigar. Apesar da distinção entre estas duas competências (informática e informação), 
que remetem para a competência digital, elas complementam-se porque só pelo uso das 
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duas o indivíduo se torna competente digitalmente (Comisión Mixta Crue-Tic y Rebiun, 
2009). 
As TIC associadas ao e-portfolio,como recurso didático, estão ao serviço da adequação 
do processo de ensino e aprendizagem ao sujeito cognoscente; como recurso pedagógico 
facilitam a aproximação desse mesmo sujeito cognoscente ao objeto cognoscível. Para 
além disso, o e-portfolio cria condições a dois tipos de comunicação: a sincrónica e a 
assincrónica. Estas duas formas de comunicação são distintas ao nível da interação e, por 
isso, potenciam estratégias de aprendizagem diversificadas, facilitando a comunicação e 
o diálogo entre os sujeitos, constituindo-se como espaço onde ocorre a construção de 
identidades pessoais e coletivas (Lamas & Lamas, 2011). Consequentemente, com as 
tecnologias criam-se espaços favorecedores aos processos de “singularização” (Josso, 
2007) e de “conformização” (Josso, 2007) (García Del Dujo, Martín García, & Muñoz 
Rodríguez, 2010). 
Esta forma de comunicação remete para uma nova noção de espaço“procesos de 
desespacialización”e de tempo“procesos destemporalización”(García Del Dujo, 
Martín García, & Muñoz Rodríguez, 2010, p. 117). É necessário aprender a estar nestes 
novos ambientes de aprendizagem cada vez mais comuns no presente século. Na verdade, 
o e-portfolio cria condições à construção de comunidades virtuaisespaço onde ocorrem 
interações exteriores ao contexto académicoe de comunidades de 
aprendizagemespaço onde acontecem interações entre grupo de estudantes cujo 
propósito é a aprendizagem (Calderón & Buentello, 2006). 
O e-portfolio é uma estratégia que exige e favorece o aproveitamento da competência 
digital, necessária à integração dos indivíduos na sociedade, com tendência a aumentar a 
sua relevância. Aliás, fala-se atualmente da Web 3.0, que simboliza um aumento da 
presença da internet na vida dos indivíduos. Dominar as TIC é indispensável à integração 
satisfatória do indivíduo na sociedade ao longo da vida. A competência digital é, por 
conseguinte, considerada como competência chave (Eurydice, 2002) na sociedade atual, 
entendendo-a como um “conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones y 
conductas que capacitan a los indivíduos para saber cómo funcionan las TIC, para qué 
sirven y cómo se pueden utilizar para conseguir objetivos específicos” (Comisión Mixta 
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Crue-Tic y Rebiun, 2009, p. 7). Consequentemente, afirmamos a necessidade das 
instituições do ES integrarem nos planos de estudos a competência digital com caráter 
transversal, sendo desenvolvida em todas as áreas curriculares e utilizada em contextos 
diversos. Ela não constitui um saber específico de determinada área do 
conhecimento(Gewerc, Montero, Pernas & Alonso, 2011).  
Contudo, reconhecemos a existência de barreiras à utilização das TIC (Hew & Brush, 
2007) como sejam as atitudes e as crenças dos professores relativamente ao uso das TIC; 
o conhecimento e capacidades dos professores; a instituição; os recursos. Estas barreiras 
são ao nível dos recursos humanos e materiais das instituições de ensino. Todavia, 
sublinhamos a sua importância decisiva para a educação. As TIC são consideradas como 
fundamentais na formação contínua de professores, no sentido em que os preparam para 
novos desafios e porque lhes possibilita usá-las na sua prática educativa e construir 
conhecimento, através por exemplo do ensino a distância (Delors, 2003). 
O processo de elaboração do e-portfolio, pelo facto de exigir a recolha, a seleção, a 
reflexão, a apresentação, leva os estudantes a realizar “cohesive connections between 
concepts learned in various courses” (Flanigan & Amirian, 2006, p. 110), o que pode 
constituir uma estratégia importante ao nível da construção de um conhecimento 
transdisciplinar, bem como da criação e consolidação de comunidades de aprendizagem. 
A construção do conhecimento faz-se através da interação de conhecimentos de diversas 
áreas do saber e do relacionamento (inter) pessoalconstrutivismo social. 
As tecnologias são reconhecidas como facilitadoras no evidenciar do processo de 
aprendizagem por parte do estudante (Bartllet, 2006). No entanto, temos presente que a 
“technology should be in the background; it can never be the Focus” (Wills, 2001, cit. em 
Bartllet, 2006, p. 336). 
Em suma, pela construção do e-portfolio no contexto da formação de professores, estamos 
a potenciar o aproveitamento da competência digital e a aprendizagem centrada no 
estudanteprofessor em formação. 
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3 PROPÓSITOS DO E-PORTFOLIO 
Nesta secção analisamos as finalidades do e-portfolio, incidindo no e-portfolio como 
história de vida pois reconhecemos as potencialidades que este tem no que concerne ao 
desenvolvimento profissional; exploramos as potencialidades do e-portfolio no que 
concerne ao desenvolvimento da dimensão intelectual, pragmática, pessoal e interpessoal 
nos autores de um e-portfolio, que sustentam uma educação holística; examinamos a 
problemática inerente à implementação do e-portfolio. 
3.1 PARTICULARIDADES 
El portafolios les sitúa ante el reto de ser productores de su propio 
conocimiento y a hacerlo con autonomía. A través de él descubren que los 
tempos y los espacios van más allá de lo que se hace en el aula, adquieren 
competência digital y aprenden, no solo a buscar, sino a seleccionar, articular 
. . . Pronto caen en la cuenta de que traer un material a la carpeta no significa 
hacerlo suyo, sino que para que esto ocurra tienen que trabajarlo. Además, les 
obliga a dar continuidad a su tarea, puesto que no pueden hacer un buen 
portafolios dos días antes del examen y, como evaluamos continuamente su 
trabajo, tienen la oportunidad de desarrollar un buen nivel de autodisciplina. 
La vida real ofrece un montón de sugerencias, y los alumnos no pueden 
aprender unicamente para aprobar, sino para vivir y ser algún día los mejores 
profesionales posibles (Montero, 2013, p. 41). 
Ao longo de dez anos Paulson e Paulson (1994) desenvolvem e-portfolios que se podem 
enquadrar em dois paradigmas:  
 o paradigma positivista 
The purpose of the Portfolio is to assess learning outcomes and those outcomes 
are, generally, defined externally. Positivism assumes that meaning is constant 
across users, contexts, and purposes . . . The Portfolio is a receptacle for examples 
of student work used to infer what and how much learning has occurred . . . The 
positivist approach puts a premium on the selection of items that reflect outside 
standards and interests. Thus it is appropriate to include tests or test-like 
representational situations designed by others. Because outside interests and 
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standards are applied, psychometric standards of reliability (especially inter-rater 
agreement) are emphasized in the judgments made about the products (Paulson & 
Paulson, 1994, pp. 78). 
 o paradigma construtivista 
The Portfolio is a learning environment in which the learner constructs meaning. 
It assumes that meaning varies across individuals, over time, and with purpose. 
The Portfolio presents process, a record of the processes associated with learning 
itself; a summation of individual Portfolios would be too complex for normative 
description (…) The constructivist approach puts a premium on the selection of 
items that reflect learning from the students´s perspective. Thus it is not 
appropriate to require tests or test-like representational situation. Because 
idiosyncratic standards play an important role, less emphasis is placed on 
consistency of judgments made about the products and more emphasis is placed 
on the perspectives represented by the judges (Paulson & Paulson, 1994, pp. 
78). 
Vemos que a perspetiva positivista aponta para o atualmente conhecido por portfolio 
como arquivo (showcase) (Barrrett, 2011) cuja finalidade é a avaliação das competências 
desenvolvidas e demonstradas pelo estudante; o e-portfolio serve, pois, de comprovativo 
do que o estudante foi capaz de fazer. Consequentemente, o estudante apresenta os seus 
melhores trabalhos pois sabe que este vai ser alvo de uma avaliação sumativa (assessment 
of learning). É o que se designa por portfolio as test(Wilkerson& Lang, 2003). Daí que 
se centre não no seu autor, mas sim na instituição (institution-centered) à/na qual vai ser 
apresentado (Agra et al., 2010; Barrett, 2011; Paulson & Paulson, 1994). Este e-portfolio 
responde aos propósitos da instituição do ESa certificação. 
Por sua vez, o portfolio construtivista focaliza o que se designa de portfolio as 
story(Paulson & Paulson, 1994). O estudante recolhe, seleciona e organiza as evidências 
da sua caminhada académica, do seu processo de aprendizagem e reflete sobre o mesmo. 
Este processo é acompanhado pelo professor, que disponibiliza feedback formativo e 
feedforward orientador, constituindo-se, deste modo, como um e-portfolio que potencia 
a aprendizagem centrada no estudante. Este e-portfolio responde aos propósitos do 
estudantea aprendizagem. Portanto, a diferença entre os dois paradigmas reside nos 
propósitos de construção do e-portfolio: 
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 o portfolio positivista, centrado na instituição educativa, visa a avaliação 
sumativa e a certificação; 
 o portfolio construtivista, centrado no estudante, tem como finalidade a 
aprendizagem contínua e continuada.  
Os propósitos do e-portfolio construtivista e os do positivista são, por conseguinte, 
diferentes e uma vez que o propósito guia o caminho a trilhar, isto é, a construção do 
portfolio, a forma como é orientado em cada um deles difere. Assim, o e-portfolio 
desempenha duas funções: serve de apoio ao processo de aprendizagemportfolio as 
assessment of learning (Barrett, 2005, 2006)e de instrumento de avaliação sumativa do 
processo de aprendizagemportfolio as assessment for learning (Barrett, 2005, 
2006)(Agra et al., 2010; Barrett, 2011; Lowenthal, White, & Cooley, 2011). Estas duas 
funções que o e-portfolio desempenha no processo de ensino e aprendizagem, são 
fundamentais. Sustentadas e motivadas na sua construção, por uma avaliação formativa 
ou sumativa têm por objetivo o desenvolvimento das competências potenciadoras e 
favorecedoras da ALV. Outras vantagens podem ser apontadas, como seja o facto de 
valorizarem a consecução de objetivos específicos tais como (Stefani, Mason, & Pegler, 
2007).: 
 potenciar a partilha sem fronteiras e o desenvolvimento de comunidades 
científicas;  
 ser mais amigo do ambiente do que o seu antecessor, o portfolio; 
 ser mais acessível do que qualquer outro instrumento de apoio à 
aprendizagem e à avaliação;  
 ser portátil e facilmente acessível em qualquer parte do mundo, dependendo 
contudo do acesso;  
 possibilitar a integração de vários formatos: áudio, texto, vídeo e 
imagensrecurso a uma multilinguagem rica e potenciadora da 
aprendizagem em rede;  
 favorecer a partilha e a colaboração entre os indivíduos. 
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O uso do e-portfolio como estratégia de avaliação para a aprendizagemassessment for 
learning (Assessment Reform Group, 1999)possibilita ao seu autor organizar 
evidências e, em simultâneo, de forma articulada, refletir sobre o processo de 
aprendizagem nelas patentes. O selecionar, o organizar, o partilhar as evidências 
possibilita a (retro)(pro)speção, que são favorecidas pelo feedback formativo e 
feedforward, facilitador/orientadordisponibilizados pelos atores envolvidos no processo 
de ensino e aprendizagem (Barrett, 2005; Barrett & Wilkerson, 2004).  
O e-portfolio, utilizado como apoio ao processo de ensino e aprendizagem, é suportado 
por uma avaliação formativaportfolio as assessment for learning (Barrett, 2005), que 
tem como objetivo melhorar esse processo e, consequentemente, reforçar os 
conhecimentos e promover o desenvolvimento do(s) indivíduo(s). O professor avalia para 
ajudar o estudante na sua caminhada, através do feedback formativo e do feedforward 
orientador, que ao estudante cabe ter em conta, no sentido de se aproximar dos objetivos 
de aprendizagem estabelecidos e, se necessário, de os reformular, descobrindo outras vias 
a explorar. 
O acompanhamento contínuo do estudante, por parte do professor, faz-se pela adequação 
do processo de aprendizagem ao perfil e aos resultados que vai alcançando. Portanto, o 
e-portfolio assume-se, neste caso, como um instrumento potenciador da aprendizagem 
porque o objetivo da avaliação é a sua melhoria pela permanente adequação, 
(re)formulação de estratégias e atividades, diversificação de recursos didáticos, 
descoberta de novos caminhos a explorar. Estamos, pois, face ao portfolio as storyporque 
ele ajuda os estudantes a contar “a story about their growth and development over time” 
(Barrett, 2005, p. 11). 
Quando o e-portfolio é utilizado como meio para a realização da avaliação sumativa, ele 
consiste num produto e, portanto, o desenvolvimento e o crescimento do estudante ao 
longo do processo de ensino e aprendizagem não é tido em conta. A avaliação incide 
sobre as evidências que revelam os resultados dos conhecimentos construídos e das 
competências desenvolvidas pelo estudante (Barrett, 2005). 
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Investigações recentes admitem uma maior frequência do e-portfolio como instrumento 
de avaliação sumativa, do que como instrumento de apoio ao processo de ensino e 
aprendizagem, sustentado numa avaliação formativa (Barrett, 2006). Esta realidade 
coloca em causa a formação de indivíduos capazes de aprenderem ao longo da vida e, 
consequentemente, põe em risco a sua participação satisfatória na sociedade. 
Advogamos, por conseguinte, a urgência de um equilíbrio entre o recurso ao e-portfolio 
como estratégia de promoção da aprendizagem e da avaliação sumativa, isto é, a evolução 
do e-portfolio como prova de uma aprendizagem suportada na avaliação formativa e a de 
um e-portfolio tido como sustentáculo da avaliação sumativa que permite fazer um juízo 
de valor sobre as competências demonstradas pelo estudante, através das evidências 
colecionadas. Quer o recurso ao e-portfolio como estratégia de promoção da 
aprendizagem, quer enquanto estratégia promotora da avaliação sumativa são reflexo da 
caminhada do indivíduo, da possibilidade de verificar o processo de aprendizagem, pela 
reflexão sobre as evidências que são relacionadas e sobre as quais se reflete (Barrett, 
2011). Assim, reconhecemos “a importância da reflexão na actividade docente, 
constituindo o portefólio um instrumento de apoio a essa reflexão, entendida como um 
meio de questionamento permanente da prática, conducente a uma melhoria da mesma” 
(Rodrigues & Branco, 2012, p. 9) 
Reconhecemos que o e-portfolio é construído de acordo com propósitos previamente 
definidos. Apontamos: o primeiro é o de apoiar o processo de ensino e aprendizagem, 
constituindo-se como estratégia de promoção da aprendizagem; o segundo é o de servir 
de instrumento de avaliação sumativa, assumindo-se como estratégia promotora da 
avaliação sumativa. 
A estruturação do e-portfolio com os objetivos atrás mencionados favorece a dimensão 
construtivista do e-portfolio, que se caracteriza, por sua vez, por aquilo que Paulson e 
Paulson (1994) designam por portfolio as story. Reconhecemos este e-portfolio como 
aquele que possibilita uma aprendizagem centrada no estudante e responde às finalidades, 
quer dos estudantesa aprendizagem, quer do professoro ensino, quer da 
instituição do Ensino Superior (ES)a certificação. Sabemos que criar um equilíbrio 
entre os propósitos dos estudantes e os da instituição do ES é difícil. Esta dificuldade 
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deve-se, muitas vezes, ao facto das instituições do ES serem submetidas a um controle 
mais burocrático, e não tanto encorajadas a melhorar os cursos de formação de 
professores (Lamas & Montero, 2011). Por conseguinte, em vez do e-portfolio 
construtivista ser o mais predominante nas instituições do ES, o que acontece é 
depararmo-nos com o e-portfolio positivista, como sendo o mais frequente dos dois. 
A aprendizagem inicia-se com o e-portfolio como processo, alvo de uma avaliação para 
a aprendizagem, cujo propósito é a sua melhoria. Este objetivo depende do professor que 
dá feedback formativo, informando o estudante acerca da distância dos resultados da 
aprendizagem (learning outcomes) relativamente aos objetivos de aprendizagem 
(learning objectives) e ajudando-o a delinear as estratégias necessárias para se aproximar 
dos objetivos pré-estabelecidosfeedforward(Agra et al., 2010; Barrett, 2011;Peacock, 
Murray, Scott & Kelly, 2011). 
Complementarmente, o professor promove situações de aprendizagem que desenvolvem 
competências de autonomia pois, caso contrário, apesar do feedback formativo ser 
encarado como algo de positivo por parte de quem o recebe, não o potencia, no sentido 
do progresso e do desenvolvimento da aprendizagem. Importa que os efeitos positivos do 
feedback formativo e sumativo sejam reconhecidos por parte de quem os recebe. No 
entanto, nem sempre os efeitos do mesmo se refletem no desenvolvimento do processo 
de aprendizagem porque, não sendo autónomos, não são capazes de colocar em prática as 
indicações, os conselhos, o caminho sugerido pelo professor. Portanto, o não 
desenvolvimento das competências propícias à autonomia do estudante coloca em causa 
as potencialidades do feedforward que lhes é fornecido (Peacock, Murray, Scott & Kelly, 
2011; Strijbos, Meeus, & Libotton, 2007). Reforçamos, mais uma vez, o papel de 
mediador, que o professor assume, ainda que se tenha em vista a promoção da autonomia 
dos estudantes. 
Esta é a perspetiva construtivista do e-portfolio que se designa atualmente de working 
portfolio (portfolio como espaço de trabalhoworkspace) (Agra et al., 2010; Barrett, 
2011). Este espaço de trabalho é semelhante a um blog, na medida em que permite a 
qualquer momento, porque está on-line, verificar, observar e refletir sobre o processo de 
crescimento e de desenvolvimento do seu autor. Deste modo, o estudante pode ver-se ao 
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espelho e analisar-se, tomando consciência de si (Gibson & Barrett, 2003; Barrett, 2011). 
Sendo um espaço de trabalho que está on-line é acessível a todos (embora possa ser 
bloqueado, caso o seu autor o deseje) e, por isso, favorece a partilha e a interação 
(Calderón & Buentello, 2006). O professor e os pares dão feedback formativo e 
feedforward orientador, que ocorre ao longo do processo de ensino e aprendizagem, e 
feedback sumativo e feedforward orientador que acontece no final do processo de ensino 
e aprendizagem. 
Por sua vez, o autor do e-portfolio delineia-se como construtor do seu próprio 
conhecimento, assumindo o professor a função de mediador entre o estudante e a 
aplicação dos conhecimento criando possibilidades para as competências serem 
desenvolvidas. Estamos perante a aprendizagem centrada no estudante (student-
centered).  
Neste contexto, a avaliação revela-se formativa (assessment for learningAssessmente 
Reform Group, 1999) e propícia à reflexão, à autoavaliação, à autorregulação, à 
metacognição por parte do estudante. Deste modo, pela construção do e-portfolio, o 
estudante vê-se ao espelho, conhece-se, observa o seu desenvolvimento e crescimento ao 
longo do tempo, revê a história do seu percurso na aprendizagem e reflete sobre ele 
(Gibson & Barrett, 2003). Daí a expressão portfolio as story, como designam Paulson & 
Paulson (1994). No portfolio as story “students prove what they know with samples of 
their work” (Paulson, Paulson, & Meyer, 1991, p. 2). Assim, o portfolio conta uma 
história; é como um livro, que resulta do trabalho do escritor; um livro onde a memória e 
a imaginação do seu autor se plasmam na escrita. É no ato de escrita que se 
desencadeia um processo metacognitivo, no sentido em que há uma distanciação 
e se constrói um enredo das experiências pedagógicas vividas . . . permite um 
recuo relativamente aos acontecimentos vividos, reflectir sobre eles e perspectivá-
los [permitindo uma] objectivação dos acontecimentos que, contados em diferido, 
se transformam numa história (Behrens, 2008, p. 155). 
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3.2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL 
O poeta é um fingidor. 
Finge tão completamente 
Que chega a fingir que é dor 
A dor que deveras sente. 
E os que lêem o que escreve. 
Na dor lida sentem bem,  
Não as duas que ele teve, 
Mas só a que eles não têm. 
E assim nas calhas de roda 
Gira, a entreter a razão, 
Esse comboio de corda 
Que se chama coração. 
Fernando Pessoa, 1978, p. 237, “Autopsicografia” 
Porquê iniciar com este poema? 
Iniciamos o capítulo com o poema “Autopsicografia” de Fernando Pessoa porque o poeta 
reflete sobre o seu desempenho vivencial (dimensão profissional e pessoal). Refletir sobre 
a atividade profissional e pessoal é um dos objetivos do e-portfolio. Portanto, 
reconhecemos que este poema é um exemplo de reflexão sobre a atividade profissional e 
pessoal que o seu autor realiza.  
O poema é uma autoconstrução, que resulta na autoconsciência que é fundamental à 
construção da identidade (Nóvoa, 2005). Neste sentido, existem semelhanças entre a 
poesia “Autopsicografia” de Fernando Pessoa (1978) e o e-portfolio no contexto da 
formação de professores. Esta semelhança reside no facto de que ambos constituem um 
espelho das preocupações do(s) seu(s) autor(es) ao nível do desempenho vivencial 
(dimensão profissional e pessoal), que engloba aspetos racionais e emocionais.  
O e-portfolio permite ao seu autor ver-se ao espelho e, consequentemente, ele tem a 
possibilidade de ver “their own growth over time” (Gibson & Barrett, 2003, p. 560). 
Encaramos, assim, o e-portfolio e a poesia (arte) como processos e/ou produtos passíveis 
de ocorrerem em diferentes momentos. Quer o processo, quer o produto são únicos pois 
nascem de um criador singular e de experiências também elas únicas, quer pelas situações 
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em si vivenciadas, quer pelas interpretações, que delas se fazem. Concordamos, por isso, 
que o portfolioé  
uma peça única no sentido de criação de autor e [que] permite o acesso não apenas 
aos conhecimentos por si evidenciados, mas sobretudo aos significados que o seu 
autor lhes atribui e às circunstâncias que, ecologicamente, configuram e permitem 
compreender o modo como esses mesmos significados se constroem e interferem 
na reconfiguração das suas próprias identidades (Sá-Chaves, 2005, p. 9). 
O poema em questão e o e-portfolio resultam de um processo de reflexão sobre a 
experiência vivencial (desempenho profissional e pessoal) do autor. A reflexão incide 
sobre o desempenho vivencial, que envolve conteúdos racionais e emocionais. A 
influência da emoção e da razão nas vivências é consciente (Delors, 2003; Korthagen & 
Vasalos, 2005; McCarthy, Germain, & Lippit, 2002; Nias, 2001; Van Manen, 1995). Esta 
tomada de consciência revela-se quando o poeta refere “E assim nas calhas de roda / Gira, 
a entreter a razão, / Esse comboio de corda / Que se chama coração” (Pessoa, 1978, p. 
237, vv. 9-12, “Autopsicografia”). 
Advogamos, a construção de um (e-)portfolio pela recolha de evidências, pela sua 
seleção, pela reflexão sobre as mesmas. Acreditamos que, deste modo, o 
estudanteprofessor em formação, reflete sobre o seu ser profissional e pessoal, 
criando as condições à construção da sua identidade profissional (Nóvoa, 2005; Sá-
Chaves, 2005).  
Estamos, aqui, a remeter para a importância das narrações para a (auto)reflexão e 
consciência de si, na construção da identidade do professor, porque a “pessoa é o 
professor [e o] professor é a pessoa” (Nóvoa, 2009, p. 208) e por isso a interação entre o 
pessoal e o profissional têm de ser tomadas em conta no contexto da formação de 
professores. 
O processo de seleção dos trabalhos a incluir no portfolio “é feita por meio de auto-
avaliação crítica e cuidadosa, que envolve o julgamento da qualidade da produção e das 
estratégias de aprendizagem utilizadas” (Boas, 2006, p. 35).  
Por conseguinte, afirmamos que o portfolio é um instrumento potenciador da reflexão, na 
medida em que o processo de seleção e de organização do trabalho realizado ao longo do 
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processo de ensino e aprendizagem ativa a autoavaliação. Na Figura 27 apresentamos o 
modelo de realização do (e-)portfolioreflexivo, que estabelece o equilíbrio entre o (e-
)portfolio como processo e o (e-)portfolio como produto, apontando cinco fases  
(Barberà& Martín, 2009; Barrett, 2006, 2009, 2011; Stefani, Mason, & Pegler, 2007):  
 collection of materials. Com a ajuda do professor, os estudantes guardam 
evidências das competências que constroem; 
 selection of materials. As evidências são avaliadas e identificadas aquelas 
que revelam as competências construídas e, posteriormente, são mostradas 
ao professor; 
 reflection. O processo de aprendizagem é avaliado pelo estudante através de 
comentários reflexivos, reconhecendo os objetivos atingidos (standards), 
identificando as dificuldades e apontando para as competências a 
desenvolver; 
 projection/direction. Em diálogo com os estudantes, o professor dá feedback 
e feedforward, delineando estratégias e objetivos que suportam o 
desenvolvimento do processo de aprendizagem; 
 presentation. Os estudantes são convidados a partilhar o seu e-portfolio com 
o professor e os seus pares, constituindo-se como um momento de 
celebração do processo de aprendizagem. 




Figura 27Cinco fases na criação do e-portfolio (Barberà & Martín, 2009; Barrett, 2006, 2009, 2011; 
Stefani, Mason& Pegler, 2007). 
Neste contexto, o processo de realização do e-portfolio possibilita e favorece:  
 a reflexão (retro)(pro)spetiva potenciada pelo feedback formativo ou 
sumativo e feedforward; 
 a avaliação que resulta num juízo de valor partilhado entre o autor do e-
portfolio e os outros, o que nos remete para três dimensões da avaliação: a 
heteroavaliação como juízo de valor do professor relativamente ao 
estudante; a coavaliação como juízo de valor realizado pelos colegas do 
autor do e-portfolio; a autoavaliação como juízo de valor do autor do e-
portfolio relativamente ao seu processo; 
 a autorregulação que consiste na capacidade do estudante regular o seu 
próprio processo de aprendizagem e de proceder a alterações face aos 
obstáculos à aprendizagem; 
 a metacognição que consiste na capacidade do estudante perceber como 
aprende, como pensa, potenciando, assim, o seu desenvolvimento, e a 
consciência de si próprio. A autoconsciência é um dos fatores determinante 
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na construção da identidade (Barrett, 2001, 2005; Barberà & Martín, 2009; 
Calderón & Buentello, 2006; Doig, Illsley, McLuckie, & Parsons, 2006; 
Stefani, Mason& Pegler, 2007). 
Relativamente ao processo poético, a escrita revela a reflexão do poeta, que culmina com 
o produto: “Autopsicografia”. A metacognição está presente no ato poiéticodescrição 
do ato da poïesis. A “Autopsicografia” revela a influência das emoções sobre a razãoas 
duas dores: a real (feeling), aquela que se sente no momento; a fingida (watching), aquela 
que se concretiza pela escrita, resultado da abstratização e que, por conseguinte, dá 
origem a um novo significado (thinking).  
O estudante que se confronta, na e pela reflexão, na e pela autoavaliação, na e pela 
metacognição, na e pela autorregulação, é aquele que se implica numa ALV (Barrett, 
2001, 2005). 
Advogamos, assim, a escrita como uma estratégia que leva ao autoconhecimento do 
professor e à construção da sua identidade profissional (Nóvoa, 2009). No entanto, 
convém que o professor leve o estudante a escrever de uma forma reflexiva uma vez que 
não acreditamos que a construção do e-portfolio por si leva a uma escrita reflexiva (Doig, 
Illsley, McLuckie, & Parsons, 2006). 
A memória e a escrita do que nela está presente permitem ao estudante aperceber-se da 
sua subjetividade, de que os acontecimentos decorrem de determinado modo e que podem 
decorrer de outro. Esta consciência acontece porque existe um processo de 
retrospeçãorevisitação do passadoque leva à prospeçãodelinear o futuroe, por 
conseguinte, a um desenvolvimento profissional contínuo.  
Daí que a reflexão adquira, neste contexto, um caráter formativo, possibilitador de uma 
melhoria do desenvolvimento profissional (Gil Cantero, 1999). O autor da narração 
questiona-se: Onde estive? Quem fui? Como cheguei até aqui? (passado); Onde estou? 
Quem sou eu? O que faço? (presente); Onde quero estar? Quem quero ser? O que deverei 
fazer? (futuro). Concordamos, por isso, que o portfolio dá voz ao estudante através da 
escrita, servindo como “mecanismo de expresión de las inquitudes personales” (Cano, 
2005, p. 43). 
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A memória diz respeito aos factos, apontando para a objetividade do conteúdo, no sentido 
em que os situa no espaço e no tempo. No entanto, a subjetividade está presente, sendo 
esta subjetividade consciente porque o autor apercebe-se de que a sua visão dos factos 
modifica-se quando a memória é alvo de uma reflexão e questionamento. A imaginação 
diz respeito às fantasias e aos sonhos do seu autor. É o espaço da emoção, do sentimento, 
da subjetividade do autor. Tal como um livro, o portfolio remete para a imaginação e para 
a memória do seu autor (Borges, 1972). 
Sendo o portfolio, uma “estratégia que procura evidenciar o fluir dos processos 
subjacentes ao modo pessoal como cada qual se apropria singularmente da informação, 
reconstruindo o seu conhecimento pessoal prévio, permite ao professor/formador 
compreender e intervir atempadamente nesses mesmos processos” (Sá-Chaves, 2005, p. 
9). Daí que, mais adiante, a autora, citando Luwisch afirme desta forma que o portfolio 
favorece “o diálogo entre diferentes vozes [que permitem a] revisão continuada do eu 
através das vozes dos outros que entram na acção como parceiros nos diálogos do eu” 
(Sá-Chaves, 2005, p. 9).  
Neste diálogo a várias vozes entre professor, pares e autores de referenciação teórica, a 
identidade constrói-se através da narrativa favorecida e potenciada pelos interlocutores. 
A narração possibilita ao autor do e-portfolio conscientizar-se do processo de construção 
da sua identidadeautoconhecimento e autoconsciência. Concordamos, por isso, que no 
portfolio o seu autor pode aperceber-se da construção da sua identidade, não como algo 
fixo, mas como algo que está em permanente (re)construção, sendo que esta se faz 
mediante o diálogo com o professor formador, que disponibiliza o feedback no sentido de 
melhorar e de aprofundar os sentidos pessoais (Sá-Chaves, 2005). 
Deste modo, consideramos que a reflexão, pelo facto de fazer interagir a teoria e a prática 
porque a coloca em diálogo, possibilita uma melhoria do desempenho profissional. A 
teoria e a prática influenciam-se reciprocamente pois na sua prática, as questões que o 
sujeito se coloca face a uma determinada situação e a resposta que dá a essas mesmas 
questõespresença da reflexão, depende do seu saber teórico (Gil Cantero, 2011). 
Portanto, esta reconstrução, quer da teoria, quer da prática, realiza-se mediante o processo 
de reflexão suscitada, cria condições à formação de um profissional autónomo, crítico e 
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reflexivo, capaz de criar um diálogo entre a teoria e a prática de forma a resolver os 
problemas com que se depara (Rodríguez, 1996). 
A aprendizagem culmina com o e-portfolio como produto, que consiste na celebração, na 
partilha da aprendizagem e no momento de avaliação das competências atingidas dentro 
das que são propostas no início do processo de aprendizagem, justificando e apresentando 
evidências (Agra et al., 2010; Barrett, 2011). A partilha potenciada nesta etapa de 
aprendizagem remete para a teoria da aprendizagem social, que atribui importância à 
natureza social de toda a aprendizagem humana (Dewey, 1978; Kolb, 1984; McCarthy, 
Germain & Lippitt, 2002; Vygotsky, 1925). Esta partilha, voltamos a reiterar, permite o 
desenvolvimento de dois processos: a singularização e a conformização (Josso, 2007). 
O e-portfolio como produto é alvo de uma avaliação sumativa da aprendizagem cujo 
propósito é a avaliação da aprendizagem com caráter de seleção negociada e orientadora. 
O feedback assume-se, neste caso, como sumativo porque traduz-se numa classificação, 
que indica a distância a que o estudante está dos objetivos propostos (standards).  
Em contrapartida, o portfoliopositivista ignora a singularidade do indivíduo e perspetiva 
o processo de ensino como se todos fossem iguais. Esta perspetiva positivista aponta para 
o que atualmente se designa de portfolio como arquivo (showcase) e tem como propósitos 
a exibição para demonstrar adequabilidade ao mercado de trabalho e a avaliação. Por isso, 
tem como objetivo demonstrar que as competências propostas são atingidas (Barrett, 
2003, 2011). Daí decorre que, o e-portfolio se assuma como um produto (portfolio as 
product). O seu autor apresenta os seus melhores trabalhos pois sabe que este é alvo de 
uma avaliação sumativa (assessment of learning). É o que se designa por portfolio as test 
(como designam Wilkerson & Lang, 2003).  
Através do e-portfolio o seu autor evidencia as competências desenvolvidas e exigidas no 
início do processo de ensino e aprendizagem. Neste sentido, o e-portfolio centra-se, não 
no seu autor, mas sim na instituição (institution-centered) à qual é apresentado. (Agra et 
al., 2010; Barrett, 2011; Paulson & Paulson, 1994). 
O portfolio positivista é o mais frequente nas instituições do ES. Todavia, impõe-se 
atualmente um equilíbrio entre o portfolio positivista e o construtivista. É inegável a 
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necessidade de proceder a uma avaliação sumativa. No entanto, a avaliação formativa, 
dado seu caráter regulador e potenciador da ALV, tem um papel fundamental no processo 
de ensino e aprendizagem. Contudo, colocamos a questão:  
É possível desenvolver um portfolio que seja alvo simultaneamente de 
uma avaliação formativa (reguladora) e sumativa (seletiva)? 
Os estudantes expõem as suas dúvidas sabendo que no final da 
Unidade Curricular (UC) o seu e-portfolio é alvo de uma avaliação 
sumativa (seletiva)? 
É possível criar uma relação de confiança propiciadora de revelação 
de lacunas por parte do estudante, quando este sabe que no final o 
professor a quem está expor as suas dificuldades procede a uma 
avaliação sumativa? 
Até que ponto esta questão não está também relacionada com o 
desenvolvimento do indivíduo como um todo, que remete para os 
quatro saberes? 
É possível a avaliação formativa com dimensão seletiva? Esta 
questão é um paradoxo? 
Não negamos a presença da tensão das forças que ocorrem no contexto educativo entre o 
professor e o estudante. O professor, como aquele que classifica e o estudante como 
aquele que é julgado.  
Não obstante, acreditamos que: 
Se o sistema de selecção e de orientação deixa as famílias e os alunos assumirem 
as suas responsabilidades, assumirem os riscos de uma orientação demasiado 
ambiciosa e, consequentemente, de um insucesso algum tempo depois, encontra-
se no momento da seleção, uma relação de ajuda. O papel da escola já não é assim 
o de impedir autoritariamente a entrada numa qualquer disciplina difícil ou o 
progresso no curso, é sim o de dar conselhos, informações, indicações a partir das 
quais o aluno e a sua família tomarão uma decisão com conhecimento de causa. 
Neste caso, mais do que opor-se à avaliação formativa, a avaliação selectiva 
prolonga-a, na mesma lógica de cooperação . . . A escola poderia apoiar os pais e 
as crianças nas suas decisões em relação à orientação . . . sem nunca tomar o seu 
lugar (Perrenoud, 1999b, p. 185). 
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No entanto, o poder exercido ocorre de duas formas: um com caráter disciplinador que 
leva à normalização e à formação de indivíduos como técnicos; um com caráter mais 
comunicativo, cujo objetivo leva à autorregulação. É neste sentido que assumimos o 
poder exercido entre o professor e o estudante (Harada, 2007). 
A avaliação formativa consiste numa avaliação contínua e reguladora do processo de 
ensino e aprendizagem, que a dado momento se transforma numa avaliação de produto 
(o resultado de um processo de ensino e aprendizagem), sendo que esta avaliação resulta 
de uma negociação entre o professor, que procede a uma heteroavaliação do estudante, e 
o estudante, que se autoavalia. A avaliação do resultado do processo de ensino e 
aprendizagem (o produto) é (retro)(pro)spetiva, pelo feedback sumativo e feedforward 
trocados entre professor e estudante. 
É neste sentido que, a avaliação sumativa assume um caráter seletivo e negociado e que 
se distingue da avaliação sumativa (assessment of learning) que tem um caráter não 
negocial e que apenas tem um caráter retrospetivo. Remetemos aqui para o portfolio as 
assessment of learning que se assume como portfolio as test (Barrett, 2005). 
3.3 PROMOÇÃO DA EDUCAÇÃO HOLÍSTICA 
Retomamos a ideia de que o pessoal e o profissional interagem. Separar a dimensão do 
saber-ser e do saber-estar (conteúdos emocionais), da dimensão do saber e saber-fazer 
(conteúdos racionais) não é possível. O processo de ensino e aprendizagem envolve:    
 atividade cognitiva, que diz respeito ao saber e ao saber-fazer;  
 atividade emocional, que consiste na capacidade de conhecer e gerir os seus 
próprios sentimentos e de ler e lidar eficazmente com os sentimentos dos 
outros; portanto, diz respeito ao saber-ser e ao saber-estar (Korthagen & 
Vasalos, 2005; Nias, 2001; Nóvoa, 2009; Van Manen, 1995). 
Estas duas dimensões são interativas e interdependentes. Sustentamos a nossa afirmação 
nas investigações realizadas pelo neurobiologista Damásio (1995, 1999, 2010), que 
divulga as conclusões, a que as suas investigações o conduzem, relacionadas com este 
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domínio. O autor alerta para o facto de que a emoção e a razão não são dois sistemas 
independentes. Segundo o autor, as emoções estão na base da criação da racionalidade, 
orientando as tomadas de decisão. Sustentamo-nos na ideia de que  
os sentimentos parecem depender de um delicado sistema com múltiplas 
componentes que é indissociável da regulação biológica; e a razão parece, na 
verdade depender de sistemas cerebrais específicos, alguns dos quais processam 
sentimentos. Assim pode existir um elo de ligação, em termos anatómicos e 
funcionais, da razão aos sentimentos e destes ao corpo (Damásio, 1995, p. 251). 
Apesar do reconhecimento da influência da emoção sobre a razão, isso não quer dizer que 
a razão é menos importante do que as emoções. Conscientes deste facto, realçamos os 
aspetos positivos da emoção e procuramos controlar o seu efeito sobre a razão, embora a 
sua eliminação não seja possível. No entanto, a consciência deste facto permite ao 
indivíduo o fortalecimento da racionalidade (Damásio, 1995). Daí decorre que a formação 
de professores tenha em conta o estudante como um todo (saber, saber-fazer, saber-estar 
e saber-ser), na dimensão do pessoal e do profissional (Delors, 2003; Nóvoa, 2005). 
Porque a construção do e-portfoliomobiliza os quatro saberes (Delors, 2003), ele 
possibilita a construção de competências (Capllonch & Buscá, 2007). A competência, 
reiteramos, é para nós, um “saber em uso” (Perrenoud, 1999a), observável, que resulta da 
interação entre as quatro dimensões do saber (Delors, 2003), e que é usado de forma 
adequada, tendo em conta o contexto (Barberà & Martín, 2009; OECD, 2005).  
Reconhecemos, também, que aliado ao facto de levar à construção de competências por 
parte do estudante, o e-portfoliofacilita a organização e o revelar das suas competências 
exigidas na profissão docente (Doig, Illsley, McLuckie, & Parsons, 2006; Stefani, Mason, 
& Pegler, 2007). Na Figura 28 evidenciamos o modo de construção de uma competência 
assente nos quatro pilares da educação (Delors, 2003). 




Figura 28Construção de competências. 
Está aqui patente a metacognição, porque ao conhecer-se como um todo, o estudante, 
futuro professor, toma consciência das condições necessárias ao seu desempenho no 
processo. Portanto, o e-portfoliosustentado numa avaliação para a 
aprendizagemportfolio as process (Barrett, 2011)viabiliza pelo autoconhecimento, a 
autorregulação e a metacognição (Barrett, 2005). Neste sentido, o e-portfolio é um 
instrumento de apoio à formação de professores, que cria condições à aprendizagem tendo 
em conta indivíduos com diferentes formas de aprender e com perfis cognitivos 
diferentes. No e-portfolio, o estudante reflete sobre: 
 os momentos do processo de aprendizagem. Remetemos, aqui, para o 
portfoliocomo história (Barrett, 2005), assente numa avaliação para a 
aprendizagemportfolio as assessment for learning (Barrett, 2005); 
 os objetivos atingidos, que dizem respeito ao produto do processo de 
aprendizagem; aludimos, aqui, ao portfolio as test, que se sustenta numa 
avaliação da aprendizagemportfolio as assessment of learning (Barrett, 
2005). 
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Contudo, alertamos para o facto da palavra “produto”, neste contexto, se referir às 
competências desenvolvidas num determinado espaço de tempo, isto é, ao longo da 
frequência de uma Unidade Curricular (UC). A aprendizagem é sempre um processo e 
nunca um produto. Remetemos, aqui, para o e-portfolio como momento de reflexão sobre 
as competências desenvolvidas e para a celebração e partilha da qualidade do desempenho 
atingida.  
Nesta partilha, está patente o conflito sentir/pensar (feeling/thinking) e o ver/fazer 
(watching/doing). Tal como acontece no ciclo de aprendizagem de Kolb (1984), que 
apresentamos na Figura 29 e que sustenta para a ALV. 
 
Figura 29Teoria experimental da aprendizagem (Kolb, 1984). 
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Em suma, o e-portfolio evidencia a reflexão sobre as vivências pessoais e/ou 
profissionais. O autor vê-se ao espelho (Gibson & Barrett, 2003) e toma consciência de 
si, refletindo sobre os aspetos a melhorar, apontando, deste modo, para um 
aprimoramento constante e continuado, perspetivado ao longo da vidaALV (Barrett, 
2001, 2005).  
3.4 AVALIAÇÃORECURSO PARA A APRENDIZAGEM 
O e-portfolio na formação de professores assume-se como um instrumento de revelação 
do processoportfolio as processe do produtoportfolio as product das ações de 
ensinar, de aprender e de acreditação das instituições de Ensino Superior (ES). Assim, 
corresponde aos interesses das duas partes envolvidas: o estudantea aprendizageme 
instituição do ESa acreditação (Lowenthal, White, & Cooley, 2011). Esta dupla 
funcionalidade leva a que surjam dificuldades na construção do e-portfolio.  
Porém, a concretização do equilíbrio entre o processo e o produto é possível através de 
uma avaliaçãoassessment for learningque se sustente numa aprendizagem centrada 
no estudante(Agra et al., 2010; Barrett, 2011; Lowenthal, White, & Cooley, 2011). O 
equilíbrio entre o e-portfolio como processo e como produto realiza-se pela prática de 
uma avaliação formativa reguladora que, a dado momento, se torna sumativa com caráter 
de seleção negociada e orientadora. Remetemos, deste modo, para a avaliação promotora 
da aprendizagem, que sustenta os dois propósitos do e-portfolio: a avaliação formativaa 
aprendizagemea avaliação sumativa a acreditação (Agra et al., 2010; Barrett & 
Garrett, 2009, 2011; Lowenthal, White, & Cooley, 2011). Efetivamente, a avaliação do 
e-portfolio acontece através:  
 da avaliação formativa reguladora do processo de ensino e aprendizagem, 
mantendo-se sempre em vigorportfolio as assessment for learning;  
 da avaliação sumativa com caráter de seleção negociada e orientadora, que 
se verifica no final do processo de ensino e aprendizagemportfolio as 
assessment of learning (Barrett, 2005). 
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A avalição ocorre através do envolvimento de interveniente de diferentes níveis, o que 
significa a atribuição de um juízo de valor proferido pelo professor relativamente ao 
processo de aprendizagem do estudanteheterovaliação; dos pares/colegas, que 
formulam  juízos de valor relativamente ao estudante, que é seu colegacoavaliçaõ; à 
reflexão do próprio estudante sobre as competências atingidas e que são propostas no 
início do processo de aprendizagemautoavalição.  
Concordamos, pois, que o portfolio “fornece estratégias que são consistentes com o 
constructo da auto-regulação da aprendizagem” (Veiga Simão 2008, p. 140). Assim, na 
opinião do autor, o e-portfolio é um instrumento possibilitador de uma avaliação 
formativa que favorece a regulação do processo de ensino e aprendizagem porque, através 
do fornecimento de um juízo de valor, relativamente ao processo de ensino e 
aprendizagem, que reque a intervenção dos três atores intervenientes no processo de 
ensino e aprendizagem, possibilita a implementação de estratégias de ensino e 
aprendizagem adequadas e promotoras de uma melhoria do processo de ensino e 
aprendizagem. 
Enquanto a avaliação formativa reguladora se processa ao longo da construção do e-
portfolio como processo, a avaliação sumativa de caráter negocial resulta da apreciação 
do e-portfolio como produto. Daí decorre que a avaliação formativa e a avaliação 
sumativa constituem uma estratégia para a qualidade da aprendizagem, pela prática de 
regulação e da seleção negociada e orientadora. Estabelece-se o equilíbrio entre o e-
portfolio como processo e como produto, melhor dizendo, origina-se uma interação que 
resulta numa melhoria para ambos, fundamento da qualidade procurada.  
A avaliação para a aprendizagemassessment for learningé o elemento chave para a 
construção de um e-portfolio para o desenvolvimento das competências potenciadoras e 
favorecedoras da ALV. Assumimos, assim, o e-portfolio com o propósito de avaliar para 
aprenderassessment as learning (Assessment Reform Group, 1999)que, por sua vez, 
serve dois propósitos:  
 dos estudantes, através de um processo de ensino e aprendizagem centrado 
no estudante; a construção do e-portfolio através de uma avaliação para a 
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aprendizagem regula a aprendizagem do estudante, traduzindo-se em 
processos de ensino por parte do professor adequados ao estudante, 
permitindo melhorar o processo de ensino e aprendizagem; 
 da instituição do ES; o e-portfolio como produto é alvo de avaliação 
sumativa com caráter de seleção negociada e orientadora, o que permite à 
instituição do ES proceder à classificação dos estudantes e à respetiva 
seleção para o mercado de trabalho.  
Reiteramos, no entanto, que a seleção tem um caráter negocial e orientador, e como tal, o 
professor disponibiliza feedback sumativo e feedforward ao estudante, através do diálogo. 
Remetemos, assim, quer para o caráter de orientação porque existe feedback sumativo e 
feedforward; quer para a negociação pois existe um diálogo entre os intervenientes do 
processo de ensino e aprendizagem (professores e estudantes). 
A diferença entre os dois tipos de e-portfolio reside no facto que no e-portfolio como 
processo, a avaliação tem caráter regulador (avaliação formativa) e no e-portfolio como 
produto, a avaliação tem um caráter de seleção negociada e orientadora (avaliação 
sumativa) e num apontar caminhos para o futuro. Portanto, na avaliação para a 
aprendizagem todos os atores implicados no processo de ensino e aprendizagem dão o 
seu contributo para a avaliação. Daí decorre que o e-portfolio se imponha como 
ferramenta atual e pertinente na formação de professores. A sua atualidade e pertinência 
ocorrem, a par dos argumentos anteriormente referidos, na sua crescente utilização nas 
instituições de ES instigadas pelas conclusões de trabalhos de investigação, que o 
apontam como instrumento de formação potenciador e favorecedor do desenvolvimento 
das competências propícias ao desenvolvimento profissional ao longo da vida (Barrett, 
2001, 2005; Calderón & Buentello, 2006; Doig, Illsley, McLuckie, & Parsons, 2006; 
Stefani, Mason, & Pegler, 2007). 
A par deste reconhecimento, surgem investigações recentes, que revelam que o e-
portfolio na formação de professores se usa frequentemente com a finalidade de avaliação 
da aprendizagem (assessment of learning), tendo a avaliação para a aprendizagem 
(assessment for learning) um papel quase esquecido.  
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A incidência do uso do e-portfolio para a avaliação da aprendizagem (propósito de julgar, 
de atribuir um valor numérico, que culmina com a seriação dos formandos), deve-se ao 
facto das instituições do ES serem confrontadas com uma administração central que 
aposta na avaliação da qualidade da formação de professores mais no sentido burocrático, 
do que no sentido de um encorajamento de práticas educativas inovadoras, que 
possibilitem uma aprendizagem centrada no estudante. A questão da aprendizagem 
centrada no estudanteprofessor em formaçãoé fulcral à mudança de paradigma 
educacional porque o estudante, que vivencia uma aprendizagem centrada em si, assume-
se de forma mais convicta como o professor que cria condições para que os seus 
estudantes se conduzam pela autoavaliação, pela autorregulação, pela metacognição. 
Estamos, pois, conforme referem Lamas & Montero (2011) numa formação de 
professores sustentada na aprendizagem centrada no estudante. 
A formação de professores no sentido de uma ALV exige a presença dos dois tipos de e-
portfolio que, dado os seus diferentes propósitos, originam processos também eles 
diferentes, envolvendo, por conseguinte, a ativação de capacidades também elas 
diferentes. Cada pessoa é um ser singular e o processo de ensino e aprendizagem é 
adequado a cada pessoa (United Nations Educational, Scientific and Cultural 
Organization [UNESCO], 1994). Todavia, existe algo semelhante entre eles. Referimo-
nos à reflexão, como imprescendível ao desenvolvimento do ser.  
O e-portfolio como estratégia de apoio à aprendizagem remete para o e-portfolio como 
processodocumentação da aprendizagem, culminando com o e-portfolio como 
produtocelebração e partilha do processo de aprendizagem. Daí que, o e-portfolio como 
produto se assuma, não tanto como teste (portfolio as test, descrição realizada por 
Wilkerson e Lang), mas sim como uma celebração, uma partilha do processo de 
aprendizagem, uma apresentação fundamentada das competências atingidas. Esta partilha 
efetua-se no final do processo de ensino e aprendizagem, o que remete para as teorias da 
aprendizagem que salientam o caráter da aprendizagem humana se realizar em contacto 
com os outrosaprendizagem social(Dewey, 1978; Kolb, 1984; e McCarthy, Germain 
& Lippitt, 2002; Vygotsky, 1925), na interação de ideias, o que nos permite afirmar, a 
nossa identidade, na sua singularidade e na identificação do que temos em comum com 
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os outros. Estes dois processos designam-se por singularização (diferenciação 
relativamente ao outro) e conformização (identificação com o outro). 
Por sua vez, como vimos, o e-portfolio como processo assume-se como uma história, pois 
nele se evidencia toda a caminhada, realizada, pelo professor em formação. Daí se 
asssociar ao e-portfolio como processo, a imagem, do espelho; nele, o seu autor pode ver-
se, autoavaliar-se, e a todo o momento fazer uma retrospeção.  
Espelhos de metal, dissimulado 
Espelho de acaju que pela bruma 
Do seu crepúsculo vermelho esfuma 
Esse rosto que olha e é olhado, 
… 
Espia-nos o cristal. E se entre as quatro 
Paredes deste quarto houver um espelho,  
Já não estou só. Há outro. Há o reflexo 
Na alba erguendo um sigiloso teatro. 
(Borges, 1989, pp. 188189). 
O poema reflete a imagem do poeta. O poeta olha para o poema como se de um espelho 
se tratasse e vê-se. O e-portfolio reflete o percurso profissional e pessoal do indivíduo. 
Assim, ele tem a oportunidade de construir um sentido de si, a partir do que seleciona 
para o e-portfolio e que, posteriormente, ao ser observado. No e-portfolio, o indivíduo 
tem a possibilidade de ver a evolução do seu percurso profissional e pessoal, registar as 
diferenças conscientizadaso(s) outro(s) que nos assumimos em diferentes momentos. 
Estabelece-se o diálogo entre os diversos eu(s) que vamos identifcando (Agra, Gewerc, 
& Montero, 2003). Consequentemente, o e-portfolio assume-se como estratégia para a 
avaliação e para a aprendizagem, conducente à descoberta do eu, à tomada de consciência, 
à metacognição e da própria meta-reflexão. Remetemos, deste modo, o e-portfolio para 
as suas duas dimensões no processo de ensino e aprendizagem: o e-portfolio como 
processo (documentação com caráter reflexivo sobre a caminhada) e o e-portfolio como 
produto (avaliação das competências desenvolvidas e construídas). Tal como o espelho, 
também, o e-portfolio cria um distanciamento relativamente ao eu, o que potencia a 
análise crítica do eu. 
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Deste modo, reiteramos, cria-se o equilíbrio entre o e-portfolio como processo e como 
produto necessário à formação de professores reflexivos, que por sua vez, desenvolvem 
o processo de ensino e aprendizagem, centrando-se no(s) estudante(s), tendo em 
consideração as suas especificidades, os seus contextos. Salientamos, assim, o papel 
importante das instituições do ES na formação de professores para a construção do 
paradigma construtivista, bem como para a tomada de consciência da importância de se 
tornarem profissionais reflexivos 
Para terminar apresentamos no Quadro 4, de forma sistemática e comparativa, os modelos 
de aprendizagem propostos por vários autores, a partir de cuja interpretação, fazemos a 
nossa proposta de súmula no Quadro 5. 
.




Quadro 4Modos de aprendizagem construtivistas, de reflexão e de avaliação perspetivados por alguns autores de referência e repercussões a nível do e-portfolio 
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Quadro 5A nossa proposta de súmula a partir da interpretação de alguns autores de referência 
Etapas de 
aprendizagem 
Etapas de reflexão Etapas de avaliação E-portfolio 
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orientadora (feedback 
sumativo e feedforward 
orientador) 
e-portfolio como celebração 
e certificação de 
competências 
    
Em suma, defendemos a construção do e-portfolio construtivista, que está na base do 
portfolio as story porque pela recolha, seleção, organização e apresentação das evidências 
do processo de aprendizagem, o estudante reflete ao mesmo tempo que o professor se 
assume como mediador entre o conhecimento e o estudante, através da disponibilização 
do feedback formativo e sumativo e do feedforward orientador. Acreditamos, portanto, 
que pela construção do e-portfolio é possível atender aos diferentes perfis cognitivos e às 
motivações de cada estudante. O estudante com a ajuda do professor problematiza a ação, 
reflete sobre ela, sistematiza os seus conhecimentos e confronta com o conhecimento 
científico, aplica na ação uma nova abordagem e, por conseguinte, pela ação, ele constrói 
conhecimento cada vez mais complexo e desenvolve as suas competências. A 
aprendizagem realiza-se, deste modo, tendo sempre em conta as quatro dimensões do 
saber: o saber, o saber-fazer, o saber-ser e o saber-estar. Durante este processo de 
elaboração do e-portfolio o estudante partilha as evidências do seu processo de 
aprendizagem e permite ao outro confrontar-se com o seu modo de construção 
conhecimento, mas também a ele próprio ver o modo como os outros o fazem. 




4 SÍNTESE REFLEXIVA 
Acreditamos que a construção do e-portfolio com base no paradigma reflexivo da 
formação de professores cria condições a uma educação holística. O estudanteprofessor 
em formaçãorecolhe, seleciona, partilha e apresenta o processo de construção do seu 
conhecimento com o professor, mas também com os seus pares e a sociedade. Estamos, 
por isso, face a uma estratégia inovadora que cria condições a uma aprendizagem 
construtivista e social. Falamos de uma aprendizagem construtivista porque o estudante 
constrói o seu conhecimento. Referimo-nos a social pois a aprendizagem faz-se pela 
interação entre o professor, os pares e a comunidade educativa e a sociedade, onde a 
intersubjetividade está presente e onde ocorrem os fenómenos de “singularização” e 
“conformização” que permitem a construção da identidade e autoconsciência, um dos 
pilares fundamentais ao desenvolvimento profissionalo saber-ser e o saber conviver. 
Reconhecemos o e-portfolio como uma estratégia que leva à expressão de vários perfis 
cognitivos. Pela elaboração do e-portfolio, o professor em formação constrói o seu 
conhecimento de acordo com as suas capacidades cognitivas e os seus interesses. 
Portanto, a singularidade de cada um é respeitada. No entanto, esta autoconstrução faz-se 
com o outro; faz-se pelo confronto com o feedback dos seus pares, dos professores e da 
comunidade. Porque o e-portfolio tem a possibilidade de ser aberto, ele constitui uma 
estratégia possibilitadora da interação com a sociedade. 
Em suma, o e-portfolio cria condições para uma formação de professores onde está 
presente o “aprender a conhecer” e o “aprender a fazer”, mas, também, o “aprender a ser” 
e o “aprender a viver juntos”; desta forma, o e-portfolio leva ao “aprender a aprender”, 
que constitui a base da ALV, que é um garante da participação satisfatória do indivíduo 
na sociedade e da coesão social, da sua permanente atualização. 
Sintetizando, advogamos a necessidade da elaboração do e-portfolio corresponder, não 
só aos propósitos da instituição do Ensino Superior (ES)a acreditação, mas também 
aos propósitos dos estudantesprofessores em formaçãoa aprendizagem centrada no 




estudante. Acreditamos, por isso, que a construção do e-portfolio cria as condições 
favoráveis ao equilíbrio entre uma avaliação formativa que existe, e a avaliação sumativa.  
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CAPÍTULO 4METODOLOGIA DA INVESTIGAÇÃO 
O capítulo 4, “Metodologia da investigação”, está formado por seis secções: 
“Conhecimento científico e conhecimento vulgar do senso comum”, “Da ciência moderna 
à ciência pós-moderna”, “Paradigmas de investigação”, “Estudo de caso”, “técnicas de 
recolha de dados” e “Síntese reflexiva”. 
Na primeira secção, temos como intuito analisar as diferenças na construção do 
conhecimento científico e do conhecimento do senso comum.  
Na segunda secção, exploramos as causas das ruturas epistemológicas (ciência moderna 
e ciência pós-moderna) ocorridas desde o século XVI até ao momento, apontando as 
causas para a emergência de um novo paradigma. Por último examinamos as 
características marcantes deste novo paradigma que orienta o presente trabalho de 
investigação. 
Na terceira secção, reconhecemos as dificuldades inerentes à investigação científica e 
identificamos as características que diferenciam os paradigmas de investigação (o 
qualitativo, o quantitativo e o sócio-crítico) e as perspetivas específicas que se assumem 
face aos três paradigmas.  
Na quarta secção, apresentamos uma definição de estudo de caso, apontamos as diferentes 
modalidades propostas por vários autores, problematizamos a questão da subjetividade 
do estudo de caso, abordamos a possibilidade e a importância das microgeneralizações 
que podem emergir num estudo de caso. Por fim, exploramos a característica mais 
marcante de um estudo de caso que é a interpretação. 
Na quinta secção, caracterizamos e descrevemos os instrumentos de recolha de dados 
utilizados neste estudo, desde as fontes documentais analisadas à problematização da 
entrevista.  
Rematamos com uma síntese reflexiva no qual expomos os aspetos mais relevantes do 
capítulo. 
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1 CONHECIMENTO CIENTÍFICO E CONHECIMENTO 
VULGAR DO SENSO COMUM 
Ciência deriva do latim scientia, que traduzido para português significa conhecimento. O 
conhecimento é a ação e o efeito de conhecer. Conhecer pressupõe sempre um sujeito 
cognoscente (aquele que apreende/aprende) e um objeto cognoscível (aquele que é 
apreendido/aprendido). Apreender está ligado aos sentidos e às emoções, enquanto 
aprender está ligado ao racional e à intelectualização. 
Os procedimentos de construção do conhecimento na ciência modificam-se ao longo dos 
séculos, através de ruturas epistemológicas, por força da própria evolução da ciência ou 
da sociedade nas suas múltiplas dinâmicas (Santos, 1996).  
Existem dois momentos marcantes na história da ciência: a rutura epistemológica que se 
dá com Galileu, à qual se segue o estabelecimento da ciência moderna ou paradigma 
dominante e a rutura epistemológica criada com a ação de Einstein, a qual se prolonga 
até aos dias de hoje, com a qual se começa a avizinhar a ciência pós-moderna ou 
paradigma emergente (Prigogine, 1996; Prigogine & Stengers, 1990; Santos, 1996, 1998). 
O ser humano constrói conhecimento ao longo da sua vida, de forma científica, mas 
também através do senso comum. Na construção do conhecimento científico, reconhece-
se que o ato de conhecer é um processo que se depara permanentemente com obstáculos 
e impedimentos (teorias implícitas, crenças, experiências imediatas) que dificultam e 
impedem o seu avanço. Estes obstáculos são decorrentes do conhecimento vulgar do 
senso, que consiste no “conhecimento vulgar e prático com que no quotidiano orientamos 
as nossas acções e damos sentido à nossa vida” (Santos, 1996, p. 55). Ele constitui a fonte 
de estagnação ou inércia e até de regressão. Porém, quando conscientizados, podem ser 
ultrapassados e tornam-se a fonte do progresso e do avanço do conhecimento científico. 
No Quadro 6 apresentamos duas formas possíveis de construção do conhecimento. O ser 
humano possui conhecimento científico e do senso comum. Ambos são utilizados em 
contextos diversos. Enquanto o conhecimento do senso comum é usado no dia-a-dia, o 
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conhecimento científico é empregue num contexto mais específico, nomeadamente nas 
instituições escolares/académicas. 
Quadro 6Conhecimento vulgar do senso comum e conhecimento científico (Prigogine, 1996; Prigogine 
& Stengers, 1990; Santos, 1996, 1998) 
Conhecimento 
Vulgar do senso comum Científico 
Conservador e fixista, tende a reproduzir-se no 
tempo e no espaço. 
Dinâmico e evolutivo. Em caso de erro, a ciência 
elimina a hipótese errada, substituindo-a por outra 
mais válida. É o que se designa por método 
tentativa erro. 
Pensamento espontaneísta e vulgar. 
Constrói-se com base em regras e procedimentos 
rigorosos de problematização e de análise crítica. 
Conhecimento utilitário interessa-se pela utilidade 
das coisas, mas não explica o que são. 
Conhecimento questionador interessa-se pelo 
porquê das coisas, em detrimento do como. 
  
O desenvolvimento da ciência com base no senso comum é linear e os conhecimentos 
acumulam-se. Daí decorre que a continuidade é a caraterística marcante.  
Por sua vez, o desenvolvimento da ciência com base no conhecimento científico constrói-
se de forma descontínua, pelas ruturas epistemológicas a que está sujeito, 
compreendendo, todavia, também períodos de continuidade na construção do 
conhecimento. Portanto, por um lado, envolve fases de continuidade e de 
desenvolvimento linear e cumulativo e, por outro lado, fases de rutura em que as leis e as 
teorias em que se baseiam são postas em causa e substituídas por outras mais adequadas 
para explicar determinado problema. 
O método característico da construção do conhecimento científico é o da tentativa/ erro 
que consiste “em experimentar soluções para o nosso problema e depois pôr de parte as 
falsas considerando-as erróneas. Este método pressupõe que trabalhemos com um grande 
número de soluções experimentais. É testada e eliminada uma solução após a outra” 
(Popper, 1999, p. 17). 
Capítulo 4 – Metodologia científica 
Da ciência moderna à ciência pós-moderna―A (inter)(intra)subjetividade 
146 
2 DA CIÊNCIA MODERNA À CIÊNCIA PÓS-
MODERNAA (INTER)(INTRA)SUBJETIVIDADE 
O conceito de ciência começa a esboçar-se no séc. XVI com Galileu, que é o responsável 
pelo início da rutura epistemológica, que propicia o nascimento da ciência moderna. 
Galileu esforça-se por demonstrar que a hipótese dos movimentos de rotação e de 
translação da terra não é refutada, pelo facto da terra nos parecer parada. À atitude de 
Galileu, está subjacente a rejeição dos conhecimentos construídos com base no senso 
comum. 
Na ciência moderna, a busca da verdade faz-se pela rutura com o conhecimento do senso 
comum. Impõe-se as medições matemáticas. Conhecer significa quantificar; o que não é 
quantificável é cientificamente irrelevante. Por conseguinte, recusa, não só o 
conhecimento do senso comum, como, também, o dos estudos humanísticos. Também 
em nome da objetividade, separa o homem (sujeito cognoscente) da natureza (objeto 
cognoscível): a natureza é passiva e reversível; o homem é a parte ativa, que procura 
conhecer a natureza para a dominar e a controlar. 
A ciência moderna encontra-se mergulhada numa rutura epistemológica (Prigogine, 
1996; Prigogine & Stengers, 1990; Santos, 1996, 1998). O aprofundamento do 
conhecimento permite ver as fragilidades da ciência moderna já que com a rutura 
epistemológica na segunda década do século XX, o conhecimento pressupõe uma relação 
de compromisso entre o sujeito cognoscente, que apreende (ligado ao sensorial) e aprende 
(ligado ao intelectual) as características do objeto e constrói na sua consciência a imagem 
ou representação mental do objeto; o objeto cognoscível, que se deixa apreender e 
aprender. Por isso, reconhecemos a inevitabilidade da interação entre o sujeito 
cognoscente e o objeto cognoscível, que é proporcionadora da interação de 
subjetividades, que remete para a intersubjetividade inerente ao processo de investigação.  
Esta subjetividade, embora conscientizada pelos investigadores do paradigma qualitativo, 
não é extensível aos investigadores do paradigma quantitativo que se consideram como 
seres objetivos e onde a subjetividade não existe. Os positivistas justificam a sua 
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objetividade pela crença que têm na separação que fazem entre o homem (sujeito 
cognoscente) e a natureza (objeto cognoscível). Por sua vez, o investigador qualitativo 
tem consciência da sua subjetividade pois sabe que as suas decisões se constroem com 
base numa dupla dimensão cognitiva e emocional. A emoção e a razão não são dois 
sistemas independentes. As emoções estão na base da criação da racionalidade, 
orientando as tomadas de decisões. A consciência deste facto permite ao indivíduo o 
fortalecimento da racionalidade (Damásio, 1995, 1999, 2010).  
Além da dinâmica de subjetividades entre o investigador e o sujeito que narra e que se 
torna no objeto de investigação, existe uma relação entre os dois “eus” do investigador: o 
“investigador sujeito” e o “investigador objeto de conhecimento”. Portanto, o 
investigador autoconsidera-se como sujeito e como objeto de conhecimento, numa 
relação com um sujeito que é investigado (Morin, 1973). A relação entre a 
intersubjetividade resultante da relação entre o “investigador sujeito” com o “sujeito 
investigado”; e a intrasubjetividade emergente da relação entre o “investigador objeto do 
conhecimento” e o “investigador sujeito” é evidenciada por nós na Figura 30. 
 
Figura 30Intersubjetividade e intrasubjetividade no processo de investigação. 
Neste contexto, sublinhamos a necessidade da presença da consciência e a sua 
importância, uma vez que ela consiste na “construção do conhecimento sobre dois factos: 
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que o organismo está envolvido numa relação com um objecto e que o objecto presente 
nessa relação provoca uma modificação no organismo” (Damásio, 1999, p. 3940).  
Os investigadores, que optam pelo paradigma qualitativo, expressam-se em termos do 
que pensam e sentem perante o fenómeno social e humano, tomado como objeto de estudo 
que procuram compreender. Assumem, pois, em simultâneo, a objetividade e a 
subjetividade. 
O “fenómeno da consciência” é, por um lado, “extremamente subjectivo porque está 
muito carregado pela presença afectiva do eu individual”; por outro lado, é extremamente 
objetivo “porque se esforça por considerar objectivamente não só o ambiente exterior (o 
mundo), mas também o eu subjectivo” (Morin, 1973, p. 132). O “fenómeno da 
consciência” exige uma “aptidão reflexiva” porque ele só ocorre quando as ideias e as 
noções se objetivam em palavras e em sinais. Assim se constroem os “sistemas 
cognitivos”, que são analisados pelo “eu” e (re)estruturados (Morin, 1973). Portanto, a 
(inter)subjetividade do processo de investigação deve-se:  
 à subjetividade por parte do investigador que é possuidor de um background 
(social-cultural e pessoal) que interfere na interpretação do mundo social e 
cuja subjetividade deriva do facto das suas decisões serem construídas com 
base em aspetos cognitivos e emocionaissubjetividade;  
 à subjetividade das respostas do objeto cognoscível que resulta das suas 
experiências e vivências únicas e ao facto das suas decisões serem resultado 
da combinação entre aspetos cognitivos e emocionaissubjetividade; 
 à interação entre o investigador e o sujeito cognoscível, sendo que ambos 
assumem o papel de intérpretes do mundo socialintersubjetividade.  
Partindo destes pressupostos, o paradigma qualitativo não vê o conhecimento, por ele 
produzido, como objetivo, no sentido positivista. Preferimos falar em conhecimento 
válido pela consciência que o investigador assume da subjetividade subjacente à 
investigação, o que lhe permite controlar e consequentemente contrabalançar e, portanto, 
reduzir essa mesma subjetividade, aumentando a objetividade (Gadamer, 1975). Neste 
sentido, o investigador qualitativo faz procedimentos habituais de triangulação e está 
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sempre consciente da sua subjetividade e da subjetividade do sujeitoobjeto de 
investigação (Stake, 1995). Deste modo, a construção de conhecimentos nas Ciências 
Sociais faz-se pela interpretação de interpretações, o que nos remete para a dupla 
hermenêutica da ação.  
Alertamos, contudo, que a consciência da subjetividade inerente ao processo de 
investigação com seres humanos, enquanto investigadores e enquanto objetos de 
investigação, possibilita que estes tentem controlar essa mesma subjetividade porque só 
a tomada de consciência dos factos é que nos permite ultrapassar determinado aspeto que 
nos é difícil controlar, como é, no caso da investigação, a subjetividade.  
O que julgamos prejudicial ao trabalho de investigação é que não se tenha consciência 
deste facto. Por conseguinte, afirmamos a subjetividade do ato de investigação e como tal 
procuramos controlá-la e, consequentemente, reduzi-la, aumentando a objetividade. A 
perceção do sujeito cognoscente sobre o objeto cognoscível depende da estrutura 
intrínseca do sujeito, isto é, das suas experiências passadas, vivências individuais. 
Admitimos, por isso, a subjetividade inerente ao ato de conhecer e do seu resultado 
(Stake, 1995). 
Com a rutura epistemológica da segunda metade do século XX ocorre, também, a 
transição do determinismo à probabilidade. O determinismo, opondo-se à probabilidade 
por estar associada à incerteza, é a teoria segundo a qual existem relações de causa e efeito 
entre os fenómenos do universo, de tal modo que cada fenómeno é causado pelos seus 
antecedentes e que conhecidos estes, é possível prever o que acontece (Santos, 1996). 
O paradigma dominante acredita na formulação de leis que, à luz de regularidades 
observadas, permite prever, intervir e manipular o real. Isto é o que se designa por 
determinismo. A formulação das leis assenta no isolamento das condições iniciais (por 
exemplo, no caso da queda dos corpos, a posição inicial e a velocidade do corpo em 
queda) e no pressuposto de que o resultado se produz independentemente do lugar e do 
tempo. Ao determinismo surgem associadas duas ideias: o mecanicismo, que se sustenta 
na ideia de que o mundo da matéria é uma máquina, cujas operações se podem determinar 
por meio de leis físicas e matemáticas; a eternidade que remete para a ideia de que o 
passado se repete no futuro.  
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O mecanicismo e a eternidade são as condições necessárias à manipulação e à 
transformação do real, posição essa por nós contrariada e sustentada por alguns autores 
(Morin, 1973; Prigogine, 1996; Prigogine & Stengers, 1990; Santos, 1996, 1998). 
Ao determinismo da ciência moderna, opõe-se a consciência da ciência pós-moderna de 
que existe a probabilidade de algo acontecer, mas que não existem certezas. À eternidade 
e simetria, opõem-se o tempo histórico e a irreversibilidade, que caracterizam a ciência 
moderna. Existe, sim, a consciência de que o passado e o futuro não são equivalentes e 
que tudo é produto da história. Ao determinismo e ao cosmos (ordem), opõe-se a 
probabilidade de algo ocorrer. O caos exige auto-organização; dá lugar à criatividade e 
ao erro (Morin, 2008). 
2.1 CAUSAS DA EMERGÊNCIA DE UM NOVO 
PARADIGMAURGÊNCIA DE REFLEXÃO 
A emergência de um novo paradigma sugere o terminar de um paradigma anterior por 
razões de inadequação à realidade, que advém da visão errada do sujeito sobre a realidade.  
À visão simplista da realidade opõe-se a visão complexa da realidade, que admite a 
importância do todo e das partes e que reconhece a importância da transversalidade e da 
multidisciplinaridade no conhecimento da realidade.  
A visão simplista associa-se ao velho paradigma, denominado de racionalidade técnica. 
A visão da realidade com a sua complexidade está relacionada com o paradigma 
emergente, denominado de racionalidade prática. A complexidade é um atributo da 
realidade e deve-se, por um lado, à dinâmica dos fenómenos que são constituídos por 
fatores que interagem entre si sucessivamente e concomitantemente num ajuste recíproco 
e continuado. Concordamos que “o facto de conhecer uma coisa, [resulta numa] alteração 
simultânea no agente do conhecimento e na coisa conhecida. Essas duas existências 
[alteram-se porque se modificam] as relações que [existem] entre elas” (Dewey, 1978, p. 
14). Por outro lado, atribui-se a complexidade da realidade à visão do sujeito cognoscente 
sobre os fenómenos que variam de indivíduo para indivíduo. O sujeito cognoscente e o 
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objeto cognoscível influenciam-se mutuamenteintersubjetividadejá que o objeto é 
também ele um sujeito. 
Impõe-se, assim, um jogo de aferições sucessivas, sendo a certeza da incerteza a única 
certeza da complexidade. É neste contexto que se impõe a necessidade de reflexão e de 
questionamento permanente (Montero, 2001; Sá-Chaves, 2000; Schön, 1992, 1995, 
2000).  
Assim, os princípios organizadores da vida e da complexidade são a desordem provocada 
por algo que não obedece aos esquemas pré-estabelecidos de organização e o “ruído” que 
leva ao “erro” (consiste na receção inexata da informação emitida). Assumimos a 
desordem como “todo o fenómeno que, em relação ao sistema considerado, parece 
obedecer ao acaso e não ao determinismo do sistema” (Morin, 1973, p. 112); o ruído em 
termos de comunicação é “toda a perturbação que altera ou perturba a transmissão de uma 
informação” (Morin, 1973, p. 112) e o erro como “toda a recepção inexacta de uma 
informação, em relação à sua emissão” (Morin, 1973, pp. 112113). 
Estes três princípios desordem, ruído e erro provocam a entorpia. Face à entorpia, as 
máquinas naturais (organismos) e as máquinas artificiais (produtos do homem) reagem 
de forma diferente. As máquinas naturais reagem pois têm a capacidade de se auto-
organizarem. Aumentam, assim, a sua complexidade; tornam-se mais complexas e 
reagem cada vez melhor à desordem. Por sua vez, as máquinas artificiais não se auto-
organizam, entrando num processo de degenerescência. Portanto, face à entorpia, as 
máquinas naturais regeneram e as máquinas artificiais degeneram. Quanto maior é a 
complexidade, maior é a necessidade de consciência. Ela ilumina a incerteza, não dá 
soluções (Morin, 1973). O fenómeno da consciência é, por um lado, objetivo porque 
esforça-se por examinar objetivamente o ambiente exterior, mas também o seu eu 
subjetivo. Por outro lado, o fenómeno da consciência é subjetivo porque existe a presença 
afetiva do eu. Concordamos, por conseguinte, que a  
a transformação, a inovação, na ordem do vivo, só se podem conceber como o 
produto de uma desordem enriquecedora, porque passa a ser fonte de 
complexidade. Assim, as transformações felizes da evolução só se podem efectuar 
a partir de perturbações, de «ruído», de «erros», que, ao mesmo tempo, continuam 
a ser o perigo mortal para qualquer auto-reprodução e para qualquer auto-
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organização. Assim, qualquer sistema vivo está ameaçado pela desordem, da qual, 
ao mesmo tempo, se alimenta. Todo o sistema vivo é, simultaneamente, parasitado 
pela entorpia e parasita dela (Morin, 1973, p. 114). 
Para atingir o máximo de objetividade é necessário que se verifique o seguinte: o sujeito 
autoconsidera-se simultaneamente como sujeito e objeto de estudo e de análise; a 
consciência é objeto de estudo, isto é, olha-se a si própria (Morin, 1973). 
Consequentemente, reconhecemos a complexidade, enquanto princípio regulador do 
mundo que tem como única certeza a incerteza e a incompletude do conhecimento, para 
que desta forma se lute contra a mutilação e a desfiguração do real. O pensamento 
dominado pela simplificação tem como consequência a desfiguração do real porque ele 
seleciona os elementos da certeza e da ordem, retirando os que são de desordem e 
incerteza. Impera, por isso, a consciência da complexidade e tudo o que ela implica 
(Morin, 2008). 
Face a esta constatação, torna-se premente que o ser humano face à realidade com que se 
depara reflita e que não tome decisões de forma automática, sem se questionar sobre as 
causas e as consequências das suas ações. No entanto, não queremos com isto dizer que, 
através do pensamento reflexivo, dominamos a incerteza da realidade pois ela é 
conscientizada por nós como uma evidência que nos leva a esta reivindicação como forma 
de sermos capazes de nos adaptar à realidade de forma cada vez mais eficaz e melhor; 
num desenvolvimento em espiral. 
2.2 ESPECIFICIDADE DA CIÊNCIA PÓS-
MODERNAPROCEDIMENTO CIENTÍFICO 
A construção do conhecimento na ciência pós-moderna é constituída pelas seguintes 
etapas, que temos em consideração no processo de investigação: (i) a rutura com o senso 
comum; (ii) a construção de novos significados e (iii) a verificação ou confirmação dos 
novos significados construídos (Quivy& Campenhoudt, 2008; Santos, 1998). 
À luz das reflexões de Quivy& Campenhoudt (2008) comparamos o procedimento 
científico a uma peça de teatro clássica constituída por três atos e sete cenas. Ao contrário 
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da peça de teatro, em que, a seguir ao ato um, se segue o ato dois e assim sucessivamente, 
no procedimento científico tal não ocorre. Sempre que necessário, regressamos ao ato 
anterior. A rutura com a suposta bagagem teórica leva à construção de um novo quadro 
teórico, sendo que, a qualidade da verificação depende da qualidade deste último. 
Ainda, segundo os autores convocados, cada um dos três atosrutura, construção e 
verificaçãoé constituído por uma ou várias etapas. Após a rutura com a suposta 
bagagem teórica, o processo de investigação segue para o segundo o atoa 
construçãoem que o investigador destituído de preconceitos e de falsas evidências, 
constrói um quadro teórico de referência. Este quadro teórico constitui a base para o 
surgimento de proposições. No terceiro e último atoa verificaçãoo investigador 
procede à verificação da proposição formulada, que é testada, e que uma vez confirmada 
pelos factos, tem direito ao estatuto científico. 
Seguidamente, passamos a explorar cada um dos três atos. 
O primeiro atoa ruturaconsiste na realização do projeto de investigação. Este é o 
ponto de partida da investigação científica, que é enunciado sob a forma de pergunta de 
partida, que verbaliza o que o investigador quer saber, compreender, explicar e que tem 
como função vir a constituir o fio condutor inicial da investigação. Para desempenhar 
com sucesso a sua função, a pergunta de partida apresenta qualidades de clareza; de 
exequibilidade e de pertinência; tem uma intenção de compreensão dos fenómenos 
estudados (Quivy& Campenhoudt, 2008). 
Neste ato, o investigador faz uma rutura com a suposta bagagem teórica, que muitas 
vezes, não passa,um conjunto de preconceitos ou de falsas evidências. Construir 
premissas com base nesta bagagem teórica conduz à partida uma investigação ao fracasso. 
Concordamos, por isso, que 
a nossa bagagem supostamente «teórica» comporta numerosas armadilhas, dado 
que uma grande parte das nossas ideias se inspiram nas aparências imediatas ou 
em posições parciais . . . Construir sobre tais premissas equivale a construir sobre 
areia. Daí a importância da ruptura, que consiste precisamente em romper com os 
preconceitos e as falsas evidências, que somente nos dão a ilusão de 
compreendermos as coisas (Quivy& Campenhoudt, 2008, p. 28). 
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O primeiro ato constitui uma preparação para o segundo ato: a construção. O investigador 
destrói para construir posteriormente. Esta ideia vai ao encontro, da essência do método 
apresentado por Descartes(1979) na sua obra “Discurso do Método” (1979). Esta obra 
representa o advento do racionalismo científico e do pensamento moderno. Descartes 
apresenta um método para que propõe uma forma racional, de conceber os trabalhos 
científicos, isto é, ele dá a conhecer o método utilizado para guiar os pensamentos, 
seguindo a razão, de modo a atingir a verdadeverdade no sentido de ter certezas e de 
apresentar as evidências das suas razões. As quatro regras do método são (Descartes, 
1979):  
 duvidar sempre, o que remete para a reflexão;  
 dividir no máximo de parcelas possíveis as dificuldades, para facilitar a 
resolução das mesmas;  
 pensar, partindo dos objetos mais simples para os mais 
complexoscomplexificação;  
 fazer revisões, enumerar, de forma a nada esquecer; é uma forma de 
sistematização. 
Para atingir a verdade, o autor substitui os velhos pensamentos por novos, estes sim, seus 
e racionaisautoconstrução. Descartes(1979) desfaz-se dos seus “velhos pensamentos” 
porque por um lado, são transmitidos por outros sujeitos e ele rejeita os pensamentos 
estruturados através da transmissão pois considera que o sujeito tem de ser o construtor 
do seu próprio pensamento. O posicionamento do autor remete, deste modo, ao paradigma 
construtivista da construção do conhecimento. Por outro lado, porque os “velhos 
pensamentos” são construídos sem serem submetidos ao teste da dúvida, isto é, não são 
analisados ao nível da sua veracidade.  
Julgamos relevante mencionar neste contexto o método de Sócrates. Enquanto o método 
de Descartes (1979) se refere à construção de um conhecimento racional, Sócrates propõe 
um método que apresenta os mesmos pilares na construção do conhecimento pelo próprio 
indivíduo, através do questionamento, mas acrescenta um segundo elemento, o mediador, 
que é aquele que ajuda o indivíduo a construir o seu próprio conhecimento. Esse segundo 
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elemento é Sócrates, que representa aquilo que o professor deve ser, no sentido de 
proporcionar uma aprendizagem centrada no estudante. 
Sócrates acredita que o caminho, que aponta, leva à verdade das coisas. Aliás, a 
maiêuticamétodo socráticoderiva do grego maieutikà que, em português, quer dizer 
“a arte de assistir a partos” (Machado, 1989, p. 23, Vol. IV). Porventura, esta escolha não 
é um acaso. A mãe de Sócrates ajuda as mulheres a darem à luz (parteira); Sócrates ajuda 
os outros a acederem à verdade; ele ajuda os outros a darem “à luz a verdade”, através de 
interrogações constantes que levam o interlocutor a encontrar a verdade pelo 
questionamento e pela reflexão sobre si mesmos. Este método leva à introspeção. Aliás, 
Sócrates faz da seguinte frase a trave mestra do seu pensamento: “Conhece-te a ti mesmo” 
(Brun, 1984, p. 77). 
Pela interrogação (“Do lat. interrogatione, pergunta, interpelação; raciocínio por 
interrogação, argumento; estipulação por interrogação”) (Machado, 1989, p. 315, Vol. 
III), Sócrates conduz à construção do conhecimento pela ação do próprio indivíduo, 
suportada pela comunicaçãoo ato de pôr em comum ideias, discutindo-asque exige 
a existência de três elementos: emissor, recetor e mensagem. Sócrates ajuda o interlocutor 
a “dar à luz” os seus pensamentos e visa ter acesso aos conhecimentos prévios do 
interlocutor, para que desta forma possa auxiliá-lo a estruturar os seus conhecimentos, a 
sua verdade. No final deste diálogo“troca de argumentos entre interlocutores” (Durozoi 
& Roussel, 2000, p. 114)o objetivo final é passar de um conhecimento menos perfeito 
para um conhecimento mais perfeito (Andrés, 2004). 
Assumimos esta dinâmica de diálogo entre Sócrates e os intervenientes nos seus diálogos 
como a interação para a construção de um conhecimento sustentado nos argumentos do 
próprio indivíduo. Um conhecimento construído pelo próprio indivíduo, pela 
interrogação socrática constante potenciado pela reflexão sobre si. Neste sentido, 
consideramos Sócrates como aquele professor que assume o papel de mediador na sala 
de aula, quando cria condições a que o diálogo entre o estudante e o conhecimento se 
estabeleça pela interrogação socrática, que favorece a reflexão do indivíduo sobre si.  
Na nossa opinião, a atualidade da obra de Descartes (1979) é inegável por três motivos: 
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 confere estatuto de igualdade entre as ciências exatas e as Ciências Sociais;  
 apresenta o sujeito cognoscente como construtor do seu próprio 
pensamento, que se constrói pela via do questionamento;  
 defende a construção do pensamento, no sentido do mais simples para o 
mais complexocomplexificação. 
Retomando o procedimento científico, após o primeiro atoa ruturasegue-se o 
segundo, a construção, que se inicia com a exploração. Nesta fase, o objetivo é conceber 
uma problemática de investigação, que é construída pela interação entre as leituras, que 
visam assegurar a qualidade da problematização, as entrevistas exploratórias e os métodos 
complementares (observação e análise de documentos) que têm como intuito gerar o 
contato entre o investigador e a realidade estudada.  
Assim, construímos uma interação entre a teoria e a realidade estudada. A construção da 
problemática consiste na perspetiva teórica a adotar para dar resposta à pergunta de 
partida. O ato de construção tem como última fase a construção do modelo de análise. 
Nesta fase, o investigador estabelece hipóteses, precisando as relações entre os conceitos 
e as relações entre as hipóteses. No que diz respeito aos conceitos, o investigador constrói 
os conceitos precisando as suas dimensões e os seus indicadores. 
O terceiro atoverificaçãoinicia-se com a observação. O investigador, através da 
recolha e análise de dados, testa as hipóteses e os conceitos construídos na fase anterior. 
Do resultado alcançado, o investigador, para além de proceder a alterações no modelo 
aplicado, muitas vezes, surgem, outros aspetos, que o investigador não está à espera e que 
são alvo de análise, de aprofundamento ou de alerta para outras investigações posteriores. 
O procedimento científico termina com a apresentação das conclusões a que chega após 
o seu trabalho de investigação e as consequências práticas do mesmo (Quivy& 
Campenhoudt, 2008). Na Figura 31 apresentamos a proposta destes autores para o 
procedimento científico. 
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Figura 31Etapas do procedimento científico (Adaptado de Quivy& Campenhoudt, 2008, p. 30). 
Sintetizando, diremos que o processo de investigação ocorre em três atosa rutura, a 
construção e a verificaçãoe sete cenas interdependentes. O procedimento científico 
apresenta-se em três atos que não se sucedem linearmente. No procedimento científico, 
existe, por vezes, a necessidade de voltar a uma cena anterior de forma a consolidar o 
conhecimento científico. Como constatamos anteriormente, a construção do 
conhecimento científico caracteriza-se por isso mesmo, isto é, por ruturas que se revelam 
necessárias ao seu aprimoramento. 
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3 PARADIGMAS DE INVESTIGAÇÃO 
Começamos por atentar no significado etimológico das palavras que se seguem 
(Machado, 1989, p. 319, Vol. III): 
“Investigação, s. Do lat. . . . , «busca atenta”; 
“Investigador, adj. Do lat. . . . «que busca ”; 
“Investigar, v. D lat. . . . «procurar, seguir a pista, as pegadas; procurar com 
cuidado”. 
O significado etimológico das palavras remete a investigação para um ato de procura 
cuidado. Perseguir o rigor no trabalho de investigação é um dever e exige uma série de 
procedimentos científicos, que garantem a validade externa assegurada pelo 
enquadramento teórico com base em quadros conceptuais reconhecidos. Só assim, os 
resultados da investigação contribuem para o crescimento da ciência. 
Estamos, contudo, cientes de que “é muito difícil, mesmo para um investigador 
profissional e com experiência, produzir conhecimento verdadeiramente novo que faça 
progredir a sua disciplina” (Quivy& Campenhoudt, 2008, p. 19) e, por isso, o que 
normalmente ocorre após um trabalho de investigação em Ciências Sociais é uma melhor 
compreensão dos  
significados de um acontecimento ou de uma conduta, a fazer inteligentemente o 
ponto da situação, a captar com maior perspicácia as lógicas de funcionamento de 
uma organização, a reflectir acertadamente sobre as implicações de uma decisão 
política, ou ainda a compreender com mais nitidez como determinadas pessoas 
apreendem um problema e a tornar visíveis alguns dos fundamentos das suas 
representações (Quivy& Campenhoudt, 2008, p. 19). 
A investigação científica é guiada por um paradigma de investigação que serve para 
“unificar e legitimar a investigação tanto nos aspectos conceptuais como nos aspectos 
metodológicos” (Coutinho, 2011, p. 10). Os paradigmas vigentes são os seguintes: o 
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paradigma qualitativo/interpretativoa nossa perspetiva, o paradigma 
quantitativo/positivista; o paradigma sócio-crítico. Estes paradigmas apresentam 
diferenças a nível epistemológico e ontológico. 
O paradigma qualitativo é o paradigma das Ciências Sociais, ciência que compreende os 
fenómenos sociais e humanos, e que tem passado por uma crise que se deve a diagnósticos 
errados da realidade que partem de pressupostos de análise ligados ao passado que não 
permitem uma correta análise. Ultrapassar esta incapacidade exige apoderarmo-nos dos 
instrumentos passados de conhecimento e a partir destes criar outros novos adequados à 
realidade atual (Álvarez-Uría, 2001). 
Os investigadores que optam pelo paradigma qualitativo assumem uma preocupação pela 
compreensão do fenómeno social. Admitimos a complexidade de investigar um sistema 
aberto como o fenómeno social. Se o fenómeno social é um sistema aberto significa que 
está em constante mudança, daí a sua complexidade. Se falamos em fenómeno social 
estamos a referir-nos a interações entre seres humanos, complexos e subjetivos nas suas 
análises.  
O investigador é um ser complexo, subjetivo e singular nas suas análises. Contudo, no 
momento em que investiga, procura controlar a sua subjetividade de forma a tornar a sua 
análise o mais objetiva possível. Para o investigador qualitativo “a subjetividade não é 
considerada uma imperfeição a precisar de ser eliminada, mas como um elemento 
essencial da compreensão” (Stake, 1995, p. 60). Portanto, o investigador qualitativo tem 
consciência da sua subjetividade porque sabe que as suas decisões são construídas com 
base numa dupla dimensão cognitiva e emocional. A emoção e a razão não são dois 
sistemas independentes; as emoções estão na base da criação da racionalidade, orientando 
as tomadas de decisões. A consciência deste facto permite ao indivíduo o fortalecimento 
da racionalidade (Damásio, 1995, 1999, 2010).  
Por outro lado, o investigador sabe que o sujeito investigado também é subjetivo. A 
intersubjetividade inerente ao processo de investigação, resulta da interação de 
subjetividades entre o investigador e o indivíduo que é investigado. Por conseguinte, o 
investigador autoconsidera-se como sujeito e como objeto de conhecimento, numa 
relação com um sujeito que é investigado. Estamos a remeter para a importância da 
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consciência que consiste na “construção do conhecimento sobre dois factos: que o 
organismo está envolvido numa relação com um objecto e que o objecto presente nessa 
relação provoca uma modificação no organismo” (Damásio, 1999, pp. 3940). 
O investigador é subjetivo por um lado porque “está muito carregado pela presença 
afectiva do eu individual”; por outro lado, esta consciência permite-lhe ser extremamente 
objetivo, uma vez que “se esforça por considerar objectivamente não só o ambiente 
exterior (o mundo), mas também o eu subjectivo”. Assim, o “eu autoconsidera-se 
simultaneamente como sujeito e como objecto de conhecimento e considera o ambiente 
objectivo implicando neste a sua própria existência subjectiva” (Morin, 1973, p. 132). 
Este desdobramento do “eu” em “sujeito” e em “objeto de conhecimento” remete para a 
intrasubjetividade porque os dois “eus” entram em diálogo, pela presença do fenómeno 
da consciência. Este fenómeno pressupõe uma capacidade reflexiva. 
Partindo destes pressupostos, o paradigma qualitativo não vê o conhecimento por ele 
produzido objetivono sentido positivista. Ele fala em conhecimento válido, pela 
consciência que o investigador assume da subjetividade, o que lhe permite controlá-la e 
reduzi-la, aumentando a objetividade. 
A subjetividade do processo de investigação deve-se, por um lado à subjetividade, quer 
do investigador, quer do investigado e por outro lado, à intersubjetividade que ocorre 
mediante a interação entre o investigador e o investigado. Quer o investigador, quer o 
investigado são possuidores de um background (social-cultural e pessoal) que interfere 
na interpretação que fazem do mundo social. As decisões tomadas, quer por um, quer por 
outro, são formadas mediante conteúdos racionais e emocionais. Estamos, por isso, a 
admitir, quer a subjetividade do investigador, quer a subjetividade do investigado. Ambos 
assumem o papel de intérpretes do mundo social. Daqui inferimos a presença da interação 
de subjetividade entre o investigador e o sujeito investigado (objeto de investigação), que 
remete para a intersubjetividade presente em todo o trabalho de investigação. No entanto, 
voltamos a reiterar que esta subjetividade é positiva, no sentido de que, uma vez assumida, 
são tomados os procedimentos necessários, de forma a controlá-la e a reduzi-la, 
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aumentando a objetividade. Neste sentido, o investigador qualitativo faz procedimentos 
habituais de triangulação (Stake, 1995). 
Deste modo, a construção de conhecimentos nas Ciências Sociais processa-se pela 
interpretação de interpretações, o que alude para a dupla hermenêutica da ação. O 
paradigma qualitativo não assume o conhecimento por ele produzido como conhecimento 
objetivo no sentido positivista porque a subjetividade está inevitavelmente associada a 
uma investigação que incide sobre seres humanos. A consciência da subjetividade, 
inerente à investigação, permite-lhe ser o mais objetivo possível (Gadamer, 1975). 
Por outro lado, os investigadores que assumem o paradigma quantitativo veem o mundo 
como algo objetivo, no qual os acontecimentos ocorrem de forma organizada. Justifica-
se, assim, a crença na previsibilidade, controlo e replicação dos fenómenos. Ele assume-
se como um ser subjetivo (valores e crenças), mas acredita ser capaz de a eliminar. Para 
tal, o investigador cria uma separação entre si (subjetivo) e o fenómeno a ser estudado 
(objetivo).  
O investigador cria, deste modo, as condições para a objetividade e, por conseguinte, 
outros investigadores face ao mesmo fenómeno chegam à mesma conclusão. Deste modo, 
garante a previsibilidade, o controlo e a replicação dos fenómenos. 
O investigador adepto do paradigma quantitativo acredita que o mundo social e físico são 
idênticos. Imperam nestes dois mundos a ordem e a razão. Negam, portanto, a 
complexidade da realidade, posição esta que é criticada por Usher (1996), que refere que 
uma investigação baseada em tal epistemologia está condenada ao insucesso, 
questionando se é possível um modelo que concebe o mundo como algo ordenado e 
sujeito a leis ser aplicado a uma realidade social aberta e indeterminada.  
A crença dos investigadores quantitativos na eliminação da subjetividade inerente ao ser 
humano levanta a seguinte questão (Usher, 1996):  
Uma epistemologia baseada no pressuposto de uma realidade 
ordenada, não estará condenada ao insucesso? 
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Como é que um modelo que concebe o mundo como algo ordenado e 
sujeito a leis pode ser aplicado a uma realidade social aberta e 
indeterminada?  
Deste modo, as Ciências Sociais afirmam-se como produtoras de um conhecimento válido 
pela tomada de consciência que os seus investigadores assumem da dupla hermenêutica 
da ação, distanciando-se das ciências de paradigma quantitativo que acreditam na 
objetividade inerente à produção do seu conhecimento. 
O paradigma sócio-crítico assenta conceptualmente na obra “Teoria Crítica” de Jurgen 
Habermas que apresenta uma grande novidade, no que concerne ao processo de 
construção do conhecimento, sustentada por uma ideologia, que persegue dois objetivos 
que são os seguintes e que seguem temporalmente a seguinte sequência: (i) desmascarar 
ideologias sustentadoras do status social que restringe o acesso ao conhecimento dos mais 
oprimidos; (ii) intervir de forma ativa para modificar essas situações (Coutinho, 2011). 
A investigação científica decorre no âmbito destes três paradigmasquantitativo, 
qualitativo e sócio-crítico, que se complementam ou não, dependendo, das opções do 
investigador. Face aos três paradigmas é possível adotar três perspetivas: a 
incompatibilidade, a complementaridade e a integração (Walker & Evers, 1997). 
No que diz respeito à perspetiva da incompatibilidade, o investigador considera que os 
três paradigmas são incompatíveis devido às suas diferenças a nível ontológico (natureza 
da realidade) e epistemológico (relação do investigador com o objeto ou o sujeito de 
estudo). Tendo esta visão relativamente aos paradigmas, ele opta apenas por um deles. 
No que concerne à visão de complementaridade, o investigador julga que os três 
paradigmas são ontológica e epistemologicamente diferentes. Contudo, opta pelo método 
que mais se adequa ao problema a estudar. Portanto, ele decide por um paradigma de 
investigação, mas ao nível da decisão do método obedece ao critério de adequabilidade 
ao problema a estudar.  
Quanto à perspetiva de integração/unidade epistemológica, mais recente, ela engloba 
diversas posições: o investigador opta por um novo paradigma; o investigador combina 
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as opções metodológicas de cada paradigma; o investigador opta primeiro pela seleção 
do paradigma e depois pelo método.  
Partindo desta perspetiva, a opção por um paradigma não determina a metodologia e leva 
a deduzir que os paradigmas se complementam. Por isso, a seleção de um paradigma, não 
significa assumir todos os seus atributos, nem tão pouco a registar os outros. No Quadro 
7 evidenciamos as características de cada um dos paradigmas. 
Quadro 7Síntese das características dos paradigmas vigentes 
 Paradigma qualitativo Paradigma quantitativo Paradigma sócio-crítico 
Aplicação 
Ciências Sociais e 
Humanas 
Ciência Exatas 
Ciências Sociais e 
Humanas 
Ciências Sociais e 
Humanas 
Método Qualitativo Quantitativo Quantitativo/Qualitativo 
Instrumentos de 
recolha de dados 
Não estruturadas: 
-inquérito por entrevista 
não estruturada; 












Prever, explicar e 
controlar os fenómenos 
físicos e 
sociais/humanos. 









aumentar a objetividade e, 
por conseguinte, a validade 
do conhecimento. 
Neutro. Assume a sua 
subjetividade, mas 
controla no ato de 
investigação. 
 
Assume um papel social. 
Objeto de 
investigação  
Subjetivo Objetivo Subjetivo 
Relação 
investigador e 
objeto de estudo 
Interação investigador e 
objeto de estudo. Ambos 
são intérpretes da 
realidade. 
Crença na separação 
entre investigador e 
objeto de investigação 
Interação investigador e 
objeto de estudo. 
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Sintetizando, a partir da sistematização apresentada, vemos que a nível ontológico e 
epistemológico, três paradigmas apresentam perspetivas distintas. As finalidades do 
estudo, a forma como o investigador aborda o objeto de estudo, os instrumentos de 
recolha de dados, a forma como analisa e apresenta os dados do seu trabalho de 
investigação é diferente conforme o investigador assume uma perspetiva qualitativa, 
quantitativa ou sócio-crítica. 
4 ESTUDO DE CASO 
Esta secção encontra-se dividida em três pontos: no primeiro, “Definição”, procedemos 
à definição de estudo de caso; no segundo “Modalidades”, indicamos as diferentes 
modalidades do estudo de caso; no terceiro, “Investigação subjetiva”, exploramos a 
problemática da subjetividade do estudo de caso; analisamos o modo de produção de 
generalizações; evidenciamos uma das suas características fundamentaisa 
interpretação. 
4.1 DEFINIÇÃO  
O paradigma qualitativo assume a preocupação pela compreensão dos fenómenos sociais 
e humanos e a complexidade de investigar um sistema aberto como o fenómeno social 
em constante mudança, devido às interações humanas e ao jogo de interação de 
subjetividades entre os investigadores e os objetos de estudodupla hermenêutica da 
ação. 
O estudo de caso é qualitativo ou quantitativo. O investigador qualitativo visa a 
compreensão da experiência humana em termos cronológicos, mais do que em termos de 
causa e efeito. O investigador qualitativo apreende o que está a acontecer em episódios 
ou em testemunhos, partilhando a compreensão que constrói. Portanto, o investigador 
qualitativo visa a compreensão experiencial. O ato de criar explicações pela procura de 
relações de causa e de efeito está associado ao investigador quantitativo.  
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Neste capítulo concentramo-nos no estudo de caso qualitativo porque é a nossa opção 
metodológica. Este tem como objetivo a compreensão de um caso em pormenor, 
estudando as suas particularidades, tendo em conta que este se encontra num contexto 
específico.  
O estudo de caso focaliza ora uma pessoa ora um programa. O caso apresenta 
singularidades e semelhanças relativamente a outras pessoas e outros programas. Estamos 
interessados em compreender particularidades e semelhanças, libertando-nos das nossas 
ideias pré-concebidas (Stake, 1995).  
A urgência do desprender das ideias pré-concebidas é advogada por autores como 
Descartes (1979) e Quivy e Campenhoudt (2008) porque constitui um dos princípios para 
a construção de conhecimento sólido, no sentido em que é construído pelo próprio sujeito 
com base em princípios racionais e não por transmissão de conhecimento rececionado 
pelo sujeito sem questionamento e com base na aparência dos factos. Neste contexto, a 
maiêutica surge com toda a pertinência uma vez que defendemos que é através do 
questionamento permanente e da construção individual que o conhecimento é estruturado, 
de modo a ser significativo, compreendido e assimilado pelo sujeito. 
As principais características de um investigador que adota o estudo de caso como 
metodologia de investigação são: 
 não ser interventivo; 
 ser empático. 
O não ser interventivo evita perturbar a atividade normal do caso. Neste sentido, 
procuramos que a recolha de dados seja realizada através da observação direta e da análise 
documental, em vez da entrevista que é mais invasiva e que implica interação. O ser 
empático resulta de reconhecer as múltiplas realidades e perspetivas, mesmo que 
contraditórias (Stake, 1995).  
Deste modo, revemo-nos nas palavras que se seguem: “Nunca pude eliminar a 
contradição interior. Sempre senti que verdades profundas, antagónicas umas às outras, 
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eram para mim complementares, sem deixarem de ser antagónicas. Nunca quis esforçar-
me para reduzir à força a incerteza e a ambiguidade” (Morin, 2008, p. 10). 
4.2 MODALIDADES  
À dificuldade de definir estudo de caso acresce a dificuldade sentida em definirmos 
modalidades de estudo de caso. Tal facto é constatado pela observação dos quadros que 
se seguem. O Quadro 8 e o Quadro 9 referem o autor e as modalidades de estudo de caso 
por eles definidos, bem como os objetivos de cada uma das modalidades (Afonso, 2005; 
Coutinho, 2011). 
Quadro 8Modalidades de estudo de caso e respetivos objetivos 
Todos os autores 
Modalidades Objetivos 
Estudo de caso único Compreender um caso 
específico, respeitando a sua 
especificidade e valorizando-a. 
Estudo de caso múltiplo ou 
comparativo 
Compreender um caso 
específico, respeitando a sua 
especificidade e valorizando-a, 
em função de outros  a que se 
recorre para comparar. 
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Quadro 9Modalidades de estudo de caso e seus objetivos, segundo Bassey 
Autor Modalidades Objetivos 
Bassey 
Estudo de caso centrado numa 
narrativa (story-telling) ou na 
descrição de um contexto 
(Picture-drawing). 
Descrever uma situação. 
Estudo de caso orientado para o 
desenvolvimento ou apuramento 





Estudo de caso de avaliação. 
Fundamentar juízos sobre 
qualidade de um programa, 
projeto, dispositivo 
organizacional. 
   
Stake (1994, 1995), também, cria uma classificação para os estudos de caso: intrínseco 
ou instrumental, que se refere ao estudo de apenas um caso; coletivo, que alude a mais do 
que um caso.  
O estudo de caso intrínseco ocorre por iniciativa do investigador, que se vê impelido neste 
trabalho porque a realidade assim o exige. Por conseguinte, a palavra “intrínseco” é 
utilizada com toda a propriedade porque, além de partir da iniciativa do próprio 
investigador, vai ao encontro das suas necessidades, tornando-se, deste modo, uma 
motivação para a realização do trabalho de investigação. 
O estudo de caso instrumental emerge da necessidade sentida pelo investigador de uma 
compreensão global de um determinado caso. O investigador acredita que o estudo de um 
caso particular lhe permite a construção de um conhecimento mais profundo da realidade. 
O estudo de caso coletivo incide sobre a análise de vários casos e tem como objetivo o 
refinamento de uma teoria, designando-se, por isso, por estudo de caso instrumental. 
No Quadro 10 mostramos a classificação dos estudos de caso elaborada por Stake (1994, 
1995). 
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Quadro 10Modalidades de estudo de caso e seus objetivos 
Autor Modalidades Objetivos 
Stake 
Estudo de caso 
intrínseco 
Compreender e documentar a singularidade do 
caso. 
Instrumental 
Desenvolver o refinamento de uma teoria 
(objetivo instrumental). 
Coletivo 
Conhecer mais profundo e assegurar uma 
maior plausibilidade (objetivo instrumental). 
   
No Quadro 11 indicamos os métodos e os procedimentos que se adotam em cada estudo 
de caso específico (Coutinho, 2011). 
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Quadro 11Métodos e procedimentos num “estudo de caso” 






Histórico Ocupa-se da evolução de uma situação. 
Observacional Tem na observação participante a principal 
técnica de recolha de dados. 
Biográfico Com base em entrevista intensiva a uma 
pessoa, produz uma narração na primeira 
pessoa. 
Comunitário Estuda uma comunidade. 
Situacional Estuda um acontecimento na perspetiva de 
quem nele participou. 
Micro 
etnografico 
Ocupa-se de pequenas unidades de atividades 





Busca desenvolver conceitos abstratos 
contrastando explicações no marco 
representativo de um contexto mais geral. 
Comparativo e 
constante 
Pretende gerar teoria contrastando 
proposições (hipóteses) extraídas de um 
contexto noutro contexto diferente. 
  
   
4.3 INVESTIGAÇÃO SUBJETIVA 
O estudo de caso qualitativo é uma narrativa construída por um investigador qualitativo 
que revela a sua compreensão experiencial relativamente a um caso. Na narrativa, o 
investigador qualitativo apela à reflexão, à partilha das perceções dos sujeitos/objetos 
estudos e à revelação de “realidades múltiplas”. O papel do investigador é sustentar as 
suas interpretações, através do diálogo com outros trabalhos de investigação que apoiam 
ou refutam as nossas interpretações (Stake, 1995). 
As interpretações, que construímos a partir das observações e de outros dados recolhidos, 
derivam da mistura entre a interpretação do “eu do investigador” e do “eu dos outros 
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investigadores”, que resulta das leituras que o “eu do investigador” faz, também, ele 
possuidor de experiências pessoais e de conhecimentos (Stake, 1995).  
Com efeito 
Todo o conhecimento opera por selecção de dados significativos e rejeição de 
dados não significativos: separa (distingue ou desune) e une (associa, identifica); 
hierarquiza (o principal, o secundário) e centraliza (em função de um núcleo de 
noções mestras). Estas operações, que utilizam a lógica, são de facto comandadas 
por princípios «supralógicos» de organização do pensamento ou paradigmas, 
princípios ocultos que governam a nossa visão das coisas e do mundo sem que 
disso tenhamos consciência (Morin, 2008, pp. 1415). 
Assumimos, deste modo, a interação de subjetividades no trabalho de investigação. 
Alertamos, contudo, que a intersubjetividade existe no momento da recolha de dados, 
quando o investigador procede à sua recolha e interage com o objeto de estudo, que na 
interação é influenciado e influencia o outro sujeito.  
A investigação qualitativa é subjetiva. O investigador qualitativo assume a subjetividade 
inerente ao ato da investigação e considera-a como parte integrante do processo de 
compreensão existencial. A subjetividade torna-se nociva quando, não tendo consciência 
da sua subjetividade, não faz a triangulação, que é um procedimento habitual na 
investigação qualitativa (Stake, 1995). 
A consciência da subjetividade cria condições ao investigador qualitativo para ser o mais 
objetivo possível nas suas análises. Todavia, a subjetividade está inevitavelmente 
associada a uma investigação que incide sobre seres humanos. Esta subjetividade deriva 
do facto dos investigadores e dos objetos de investigação serem possuidores de um 
background (social, cultural e pessoal), que influencia a análise do mundo social e que, 
por conseguinte, cria durante o trabalho de investigação uma interação de subjetividades 
(Stake, 1995). 
A construção do conhecimento nas siências sociais faz-se pela interpretação de 
interpretações, a designada dupla hermenêutica da ação, que leva os investigadores 
adeptos do paradigma quantitativo a questionar a validade do conhecimento. O 
investigador quantitativo assume-se como um ser subjetivo (valores e crenças) que, 
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apesar de tudo, acredita ser capaz de anular a sua subjetividade, sendo esta a condição 
necessária para que outros investigadores face ao mesmo fenómeno cheguem à mesma 
conclusão, garantindo, assim, a previsibilidade, o controlo e a replicação dos fenómenos.  
O estudo de caso carece de uma base sólida para poder avançar com generalizações, o 
que aliás não é o objetivo do estudo de caso. Como referimos anteriormente, “o 
verdadeiro objetivo do estudo de caso é a particularização, não a generalização” (Stake, 
1995, p. 24).  
Aliás, neste tipo de investigação o mais importante é que o caso possa ser relatado e não 
generalizado porque o que é crucial é que o leitor do estudo de caso se possa identificar 
com o estudo de caso através dos detalhes e das particularidades relatadas no mesmo 
(Bassey, 1981). 
Como as generalizações não são possíveis, dado o número de casos estudados, elas são 
concebidas no interior do estudo de casomicro-generalizações, sofrendo alterações 
ao longo do trabalho de investigação e levando ao seu aperfeiçoamento. As micro-
generalizações concebem-se e aplicam-se ao estudo de caso em questão, mas podem 
exercer um efeito, no sentido de modificação ou de conceção, de uma macro-
generalização, possível através da apresentação de um contra-exemplo, que coloca em 
causa a macro-generalização. Portanto, a micro-generalização pode, apenas, ter efeitos ao 
nível da perceção da generalização dos leitores (investigadores ou não) e não ter efeitos 
ao nível da conceção e da modificação da macro-generalização (Stake, 1995). 
5 TÉCNICAS DE RECOLHA DE DADOS 
Esta secção encontra-se dividida em dois pontos: no primeiro, “Análise documental”, 
indicamos as fontes documentais analisadas e no segundo, “Entrevista”, damos lugar à 
problematização da entrevista. 
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5.1 ANÁLISE DOCUMENTAL  
A análise documental é uma técnica de recolha de dados. Existem quatro tipos de fontes 
documentais (Albarello, 2005):  
 as fontes não escritas, como por exemplo objetos e vestígios materiais, 
imagens não fotográficas, fontes orais não registadas, fotografias, 
dispositivos, filmes, discos, cassetes, rádio, televisão;  
 as fontes escritas oficiais que são documentos que dependem 
exclusivamente do estado ou de pessoas mandatadas pelo mesmo; 
 as fontes escritas não oficiais, como sejam a imprensa, as revistas, as 
publicações periódicas, os livros, os dicionários, os dicionários 
especializados, as enciclopédias, a bibliografia;  
 as fontes numéricas. 
Neste estudo procedemos à análise de uma fonte documental escrita oficial. Estamos a 
referir-nos ao Despacho n.º 29591 de 17 de novembro de 2008, que autoriza o 
funcionamento do ciclo de estudos conducente ao grau de mestre em Ensino de Educação 
Musical no Ensino Básico, na Escola X e na qual está integrada a Unidade Curricular 
(UC), cuja docente responsável por ela leva à construção do e-portfolio no contexto da 
formação de professores. Além da análise deste documento oficial, examinamos duas 
fontes documentais escritas não oficiais: o GuiãoCritérios de avaliação e os quinze e-
portfolios. 
5.2 ENTREVISTA  
we may listen more and talk the less (Zeno of Citium, 300 A.C., cit. em 
Patton, 1987, p. 108). 
A sociologia é a ciência que estuda o ser humano. Ela existe enquanto ciência 
desenvolvida por seres humanos que investigam o comportamento do ser humano. 
Conscientes deste facto, os sociólogos assumem a complexidade e o constrangimento 
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desta situação: eles são seres que estudam o comportamento de outros, sendo eles próprios 
seres humanos (Giddens, 2004). 
A sociologia elege, como técnica de recolha de dados por excelência, a entrevista, que 
leva à interação entre seres humanos. Por conseguinte, porque a sociologia estuda a 
relação estabelecida entre seres humanos, a entrevista assume-se, por um lado como 
técnica de recolha de dados pois o investigador recorre à entrevista para recolher dados, 
que depois de analisados ajudam a compreender a realidade; por outro lado, como objeto 
de estudo uma vez que a entrevista ao consistir na interação entre entrevistado e 
entrevistador, constitui-se como o objeto de estudo da sociologia (Benney & Hughes, 
1956; Fontana& Frey, 1994). Portanto, a entrevista caracteriza-se pela interação entre 
dois sujeitos:  
 o entrevistadorinvestigador, visando compreender determinada realidade 
ou fenómeno pela recolha de dados que permitem a compreensão e análise 
do objeto de estudo da investigação;  
 o entrevistado, que é o sujeito e o objeto de estudo, que expõe os seus 
pensamentos e ideias ao entrevistadorinvestigador.  
Todavia, entrevistar vai mais além do ouvir, do perguntar, do responder e do gravar a 
entrevista. Por um lado, é uma ciência pois exige competências para atingir os objetivos 
propostos; por outro lado, é uma arte uma vez que requer sensibilidade para entender as 
perspetivas do entrevistado e conduzir a entrevista de modo a que o entrevistado partilhe 
as suas perceções, opiniões e perspetivas do mundo. Nesse sentido, o entrevistador tem 
de adequar as questões da entrevista e o modo de abordagem às características do 
entrevistado. Assim, a técnica e a arte interagem porque o entrevistador tem de dominar 
a técnica da entrevista, mas também de ser capaz de aplicar essa técnica com pertinência, 
sendo que tal exige sensibilidade (Benney & Hughes, 1956; Fontana& Frey, 1994; 
Ruquoy, 2005). 
Com efeito, a entrevista é um instrumento de recolha de dados com duas características 
interdependentes e inter-relacionadas: complexa porque remete para a intersubjetividade 
(diálogo entre o entrevistado e o entrevistador) e para a intrasubjetividade (diálogo entre 
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o entrevistador e investigador); exigente pois requer ao entrevistador a aplicação de 
conhecimentos (saber e saber-fazer) e arte (saber-ser e saber-estar). Por conseguinte, a 
entrevista exige um ser competente que convoca para um “saber em uso” (Organisation 
for Economic Co-operation and Development [OECD], 2005; Perrenoud, 1999a) que leva 
a um desenvolvimento do indivíduo como um todo: saber (dimensão intelectual) e saber-
fazer (dimensão pragmática) e saber-ser (dimensão pessoal) e saber-estar (dimensão 
interpessoal). 
5.2.1 Conduta estratégica. 
A entrevista consiste numa interação dialógica onde o verbal e o não verbal têm influência 
na qualidade da mesma, isto é, na recolha de dados conseguida pelo entrevistador. 
Conscientes de que vários fatores (espaço, tempo, entrevistador e do entrevistado) 
interferem na qualidade dos dados recolhidos, acreditamos ser premente definir uma 
“conduta estratégica” (Ruquoy, 2005). 
Como refere Zeno of Citium (300 A.C., cit. em Patton, 1987, p. 108) “The reason why 
we have two ears and only one mouth is that we may listen more and talk the less”. Por 
conseguinte, convém que o entrevistador intervenha apenas nas seguintes situações:  
 para explorar os pensamentos do entrevistado, quando algo não é claro e 
requer melhor aprofundamento por parte do entrevistado; 
 para focar a entrevista no objeto de estudo;  
 para fazer síntese ou resumo de ideias, para certificação de que aquilo que 
o  entrevistado afirma é compreendido. 
Além disso, temos sempre presente que o entrevistador deve assumir a responsabilidade 
do facto da entrevista não ter atingido os seus objetivos. Caso o entrevistado não perceba 
uma questão, devemos colocá-la de outra forma até que o entrevistado a entenda. Após 
muitas tentativas, mais vale desistir, do que fazer entender ao entrevistado que a culpa é 
sua. Não nos podemos esquecer de que o entrevistado está a disponibilizar o seu tempo e 
a partilhar os seus pensamentos. 
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Outro aspeto essencial é que o entrevistador é sempre neutro; nunca reage às respostas do 
entrevistado de forma depreciativa, mas mostra-se sempre interessado no que ele refere 
porque é deste modo que pode ter acesso aos seus “pensamentos mais profundos”. Caso 
o entrevistador faça juízos de valor relativamente à perspetiva do entrevistado, pode 
influenciá-lo, colocando em causa a qualidade dos dados recolhidos e as conclusões do 
trabalho de investigação (Ruquoy, 2005).  
Apesar de neutro, o entrevistador mostra-se sempre interessado nos pontos de vista do 
entrevistado. O interesse não significa emitir juízos de valor, mas sim interesse em 
conhecer, em perceber, em questionar os pontos de vista do entrevistado. O entrevistador 
apoia o entrevistado na construção do seu conhecimento. Equiparamos, neste sentido, a 
relação professor-estudante, com a relação entre entrevistador-entrevistado. Ambos 
questionam e é através deste questionamento que ajudam o sujeito questionado a construir 
o seu conhecimento. Através desta “conduta estratégica” esperamos que o entrevistado 
dê a conhecer os seus “pensamentos mais profundos” (Ruquoy, 2005).  
Esta estratégia é conjugada com duas técnicas: “probes” (Patton, 1987) e questionamento. 
Recorremos à técnica denominada por “probes” (Patton, 1987, p. 125) para atingir os 
seguintes objetivos (Patton, 1987):  
 compreender e aprofundar as respostas do entrevistado, recorrendo para tal 
a questões como “Quem?”, “Onde?”, O quê?”, “Quando?”, “Como?”; 
 disponibilizar feedback e feedforward ao entrevistado; é de salientar que é 
importante que o entrevistado esteja informado de como a entrevista está a 
decorrer; a entrevista é um diálogo e, por isso, uma interação; o entrevistado 
está a colaborar e, por isso, sente-se mais confortável caso seja informado 
de como a entrevista decorre e, por conseguinte, pode ajudar o entrevistador 
no que diz respeito ao atingir dos objetivos da entrevista.  
Não deixamos, contudo, de alertar para o perigo do entrevistador atribuir as culpas ao 
entrevistado pela falha no atingir dos objetivos da entrevista. Esta situação coloca o 
entrevistado numa situação incómoda, o que pode criar obstáculos à interação entre o 
entrevistado e o entrevistador. Consideramos que face a esta situação, o entrevistador 
deve autoquestionar-se no sentido de perceber os motivos que estão na base da 
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aplicação da entrevista não ter permitido a recolha de dados esperada. Concordamos, 
por isso, que  
A clarification probe should be used quite naturally and gently. It is best for the 
interviewer convey the notion that the failure to understand is the “fault” of the 
interviewer” and not a failure by the person being interviewed. The interviewer 
does not want to make the respondent feel inarticulate, stupid, or muddled (Patton, 
1987, p. 125). 
Além desta técnicaprobesrecorremos ao questionamento do entrevistado colocando 
a seguinte questão: “porquê?”, com vista a remete-lo para o questionamento e para a 
reflexão. 
Aliás, uma das questões complementares do presente estudo é: 
Ao serem confrontados com as questões colocadas, serão elesos 
entrevistadosestimulados à reflexão e consequentemente à 
reorientação das suas aprendizagens e das aprendizagens dos seus 
alunos? 
Não obstante, reconhecemos que o “porquê?” é muito abrangente e que resulta em 
respostas muito diversificadas que colocam em causa o objetivo principal da questão 
colocada (Patton, 1987).  
Por conseguinte, convém que o “porquê?” seja especificado, direcionando a reflexão 
sobre o problema em estudo. Em primeira instância, coloca-se a questão “Porquê?”. Mas, 
caso a entrevista seja direcionada num sentido que não proporciona uma compreensão do 
problema em estudo, cabe ao entrevistador intervir e tentar colocar questões mais 
específicas porque o objetivo da entrevista é a recolha de dados que uma vez analisados, 
possibilitam uma compreensão e análise da realidade/objeto em estudo.  
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5.2.2 Tipo de entrevistas.  
Neste ponto, apontamos para a existência de três tipos de entrevistas que se adequam ao 
paradigma qualitativo e as várias combinações que se realizam, tendo em conta os 
objetivos do investigador.  
No Quadro 12 apresentamos três tipos de entrevistas aludidas por alguns autores de 
referência como sejam Fontana e Frey (1994), Freixo (2010), Patton (1987) e Ruquoy 
(2005). 
Quadro 12Tipos de entrevistas segundo autores de referências (Fontana& Frey, 1994; Freixo, 2010; 
Patton, 1987; Ruquoy, 2005) 
 








































A entrevista informal é uma conversa espontânea criada pelo entrevistador. O 
entrevistado não se apercebe de que está a ser entrevistado. Por ser uma entrevista que 
não é combinada, isto é, não existe hora nem local para ocorrer, não há um guião e, por 
isso, o entrevistador “go with the flow” (Patton, 1987, p. 110). As vantagens da entrevista 
informal são: (i) permitir o aprofundamento da conversa porque não é standardizada; (ii) 
possibilitar a individualização pois não existe um guião pré-estabelecido que tenha de ser 
seguido. A desvantagem é a exigência de muito tempo na sistematização e análise da 
informação uma vez que não é standardizada. 
Quantitativo 
Qualitativo 
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A entrevista guiada exige um instrumento para a recolha de dadoso guião, que 
consiste numa lista de questões ou tópicos a abordar para o entrevistador ter a certeza que 
todos os temas são abordados. A vantagem desta entrevista é a criação de um ambiente 
que possibilita o emergir de perspetivas e de experiências pessoais porque o entrevistador 
tem um guião com tópicos e questões que orientam, mas que não obrigam a uma 
sequência pré-determinada.  
Com efeito, o entrevistador tem liberdade para alterar a sequência e explorar temáticas 
que julga pertinentes no momento da entrevista. As desvantagens deste tipo de entrevistas 
são: (i) a omissão inadvertida de questões, que pode ser causada pelo facto do 
entrevistador ter possibilidade de alterar a sequência das questões; (ii) a flexibilidade que 
cria condições a respostas diferentes por parte dos entrevistados, o que dificulta a 
comparatibilidade entre as respostas dos entrevistados e, por conseguinte, a organização, 
a análise dos dados e a formulação de conclusões. 
Na entrevistastandardizada, o entrevistador realiza um guião com as questões pela ordem 
em que são colocadas a todos os entrevistados e, por isso, todos respondem às mesmas 
questões e pela mesma ordem. A vantagem desta entrevista é que facilita a organização 
dos dados e a sua análise. A desvantagem é que não permite explorar aspetos relevantes 
que emergem pontual e pertinentemente durante a entrevista. No entanto, estas três 
entrevistas podem ser combinadas entre si, de acordo com os interesses do investigador: 
(i) na combinação da informal com a standardizada, o entrevistador segue um guião pré-
determinado e termina com uma entrevista informal, no sentido de deixar a conversa fluir 
livremente; (ii) na combinação entre a informal, guiada e standardizada, o entrevistador 
inicia com uma entrevista aberta, segue com a entrevista guiada e termina com a entrevista 
standardizada; (iii) na combinação entre a informal e a guiada elabora-se um guião antes 
da aplicação das entrevistas, com as questões e a sequência com que é aplicada a todos 
os sujeitos. Apesar de guiada, o entrevistado tem liberdade para explorar temáticas que 
considera pertinentesentrevista informal (Patton, 1987). 
Capítulo 4 – Metodologia científica 
Técnicas de recolha de dados 
179 
5.2.3 Elaboração do guião. 
Na realização do guião da entrevista temos em conta a existência de seis tipos de questões 
(grelha de construção das entrevistasanexo digital 3), cada uma delas com objetivos 
distintos (Patton, 1987): 
 experience/behaviour questions, visa entender experiências e 
comportamentos que não podem ser observados pelo entrevistador;  
 opinion/belief questions, tem como objetivo saber opiniões, valores, 
desejos, objetivos; 
 feeling questions, tem como propósito compreender sentimentos;  
 knowledge questions, procura identificar conhecimentos; 
 sensory questions, tenciona explorar as experiências sensoriais;  
 background/demographic questions, pretende conhecer as características 
identificativas do entrevistado. 
O autor alerta, ainda, para a necessidade de estarmos conscientes do quão importante é a 
ordem pela qual colocamos as questões. Por isso, iniciamos a entrevista com questões 
menos pessoais e à medida que a entrevista decorre, introduzimos questões mais pessoais, 
quando sentimos que existe um clima de maior confiança.  
Uma questão pessoal no início de uma entrevista pode retrair o entrevistado. Por isso, 
como já referimos a aplicação das entrevistas não é só ciência, mas também arte. É 
necessário criar um clima de confiança para que o entrevistado nos dê oportunidade de 
entrar no seu mundo, isto é, de conhecer as suas perspetivas relativamente a determinado 
tema proposto (Benney & Hughes, 1956; Fontana & Frey, 1994; Ruquoy, 2005). 
Como refere Patton (1987, p. 109) “The purpose of interviewing, then, is to allow us to 
enter the other person´s perspective”. Atingimos este propósito através da criação de um 
“framework within which respondents can express their own understandings in their own 
terms”. 
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5.2.4 Critérios para a redação e aplicação da entrevista. 
A entrevista de qualidade é aquela em que o entrevistador consegue compreender as 
perspetivas do entrevistado. Numa primeira etapa, o entrevistador estabelece um clima de 
confiança, de forma a que o entrevistado partilhe as suas perspetivas. Ultrapassada esta 
etapa as questões colocadas têm de estar bem conseguidas, de modo a que permitam 
atingir o(s) objetivo(s). Conscientes deste facto, aquando da realização do guião da 
entrevista temos em conta três critérios: a abertura das questões, a clareza das questões, a 
singularidade e a pertinência no sentido de atingirmos os objetivos a que nos propomos. 
Patton (1987) alerta, ainda, para a abertura das questões porque proporciona as condições 
necessárias para que o entrevistado partilhe as suas perspetivas. As perguntas abertas 
criam um tema, mas nunca impõem uma perspetiva criando condições a que o 
entrevistado apresente a sua perspetiva mediante as suas próprias palavras. A clareza das 
questões passa pela adequação da linguagem do entrevistador, que tem de estar atento ao 
longo da entrevista às palavras utilizadas pelo entrevistado e utilizar as suas palavras de 
modo a entrar no seu mundo. Por isso, o autor (123) recomenda que 
During the interview pay attention to what language the respondent uses to 
describe the setting, program participants, special activities, or whatever else is 
reported. The interviewer then uses the language provided by the interviewee in 
the rest of the interview. 
Sublinhamos, pois, a singularidade das questões, isto é, reconhecendo que deve ser 
colocada uma questão de cada vez para que o objetivo de cada questão se atinja, 
concorrendo, também para a clareza das questões colocadas e consequentemente para 
a coerência das respostas. 
6 SÍNTESE REFLEXIVA 
Atribuímos ao conhecimento científico um caráter reflexivo, que se faz pelo 
questionamento do próprio indivíduo. No processo de construção desse conhecimento 
constrói-se a inter e a intrasubjetividade. Reconhecemos a nossa subjetividade e a do 
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sujeito estudadoo objeto de estudo. Consequentemente, somos vigilantes da nossa 
subjetividade e aí está presente a intrasubjetividade; respeitamos a subjetividade do 
entrevistadoo sujeito estudado/objeto de estudoe aí emerge a intersubjetividade. Por 
isso, recorremos ao processo de triangulação que assegura a produção de um 
conhecimento válido e não objetivo no sentido positivista. Não reconhecemos a 
exclusividade objetividade afirmada pelos positivistas. Expressamo-nos em termos do 
que pensamos e sentimos perante o fenómeno social e humano, tomado como objeto de 
estudo que procuramos compreender. Assumimos, pois, em simultâneo a subjetividade e 
a objetividade. 
Além disso, a intrasubjetividade emergente no sujeito estudado é outro aspeto a realçar. 
Ao refletir sobre o seu “eu” cria uma interação entre o seu “eu investigado” e o seu per 
se. Remetemos, neste caso, para a intrasubjetividade. Por conseguinte, num processo de 
investigação há a presença de interação entre intrasubjetividades. 
Neste estudo optamos pelo paradigma qualitativo, mais concretamente por um estudo de 
caso porque permite-nos estudar a pertinência do uso do e-portfolio no contexto da 
formação de professores em profundidade. Evidenciamos a postura dos 
intervenientesestudantefuturo professor e o professor formador, evidenciando dessa 
forma a pertinência das intra e intersubjetividade na formação de professores e a forma 
como estas dinâmicas conduzem à reflexão e à colaboraçãoingredientes indispensáveis 
à ALV. Nesse sentido, optamos por técnicas de recolha de dados característicos do 
paradigma qualitativo: análise de fontes documentais, como seja um decreto de lei, o 
guião que orienta a realização do e-portfolio, o estudo dos quinze e-portfolios elaborados 
por professores em contexto de formação e procedemos à aplicação de duas entrevistas a 
dois professores em formação (anexos digitais 910) e à mentora do e-portfolio (anexo 
digital 11). 
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CAPÍTULO 5ESTUDO EMPÍRICO DOS E-PORTFOLIOS 
O capítulo 5, “Estudo empírico dos e-portfolios”, é composto por quatro secções: 
“Análise de documentos”, “Análise dos quinze e-portfolios”, “Aplicação das entrevistas” 
e “Capítulo 6 Conclusões e (retro)(pro)spetivas”.  
Na primeira secção analisamos o despacho que enquadra o curso no qual os quinze e-
portfolio são construídos no âmbito da UC “Portfolio Pessoal” nos anos letivos 
2010/2011 e 2011/2012; apresentamos a análise ao GuiãoCritérios de avaliação, 
documento que serve de orientação aos estudantesprofessores em formaçãona 
elaboração dos quinze e-portfolios nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012. 
Na segunda secção apresentamos a análise e discussão dos dados recolhidos no estudo 
realizado aos quinze e-portfolios elaborados no âmbito da UC “Portfolio Pessoal”; 
expomos as conclusões do estudo realizado aos quinze e-portfolios. 
Na terceira secção damos a conhecer o processo de validação do guião das entrevistas; 
apontamos os objetivos da aplicação das entrevistas aos sujeitos do estudodois 
estudantesprofessores em formaçãoe professora responsável pela UC “Portfolio 
Pessoal”, no âmbito da qual os quinze e-portfolios são construídos nos anos letivos 
2010/2011 e 2011/2012; expomos a análise dos dados recolhidos na aplicação das três 
entrevistas; indicamos as conclusões à pergunta complementar colocada por nós no início 
do estudo sobre os efeitos que as entrevistas têm naqueles que a ela se submetem e as 
consequências ao nível das aprendizagens dos seus estudantes. 
1 ANÁLISE DE DOCUMENTOS 
A análise de fontes documentais oficiais e não oficiais é uma das técnicas de recolha de 
dados por nós selecionada. Com vista a contextualizar o nosso objeto de estudo, 
procedemos à análise: 
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 do Despacho nº 29591 de 17 Novembro de 2008 (anexo digital 13), que  
enquadra o Mestrado do Ensino de Educação Musical no Ensino Básico 
(MEEMEB) , que é o contexto onde ocorre a construção dos quinze e-
portfolios no âmbito da Unidade Curricular (UC) “Portfolio Pessoal”; 
  do GuiãoCritérios de avaliação (anexo digital 14), que é o documento 
que nos permite recolher dados sobre o modo como se processa a construção 
do e-portfolio: (i) o número de horas das sessões presenciais, das sessões a 
distância e o tempo autónomo dedicado a cada Unidade Didática (UD); (ii) 
os objetivos gerais da UC “Portfolio Pessoal” e os objetivos específicos de 
cada UD; as competências que se propõe serem construídas e as evidências 
a serem reveladas pelos estudantesprofessores em formaçãoem cada 
UD; (iii) a proposta de recursos a utilizar em cada UC. 
1.1 FONTE DOCUMENTAL OFICIAL  
Por Despacho n.º 29591 de 17 de novembro de 2008 (anexo digital 13), o Ministro da 
Ciência, Tecnologia e Ensino Superior autoriza o funcionamento do ciclo de estudos 
conducente ao grau de Mestre em Ensino de Educação Musical no Ensino Básico, na 
Escola X, cuja duração normal do ciclo de estudos é de três semestres + um trimestre. 
A instituição do Ensino Superior (ES) X, cujo mentor é Jean Piaget, um dos pensadores 
do século XX ligado à epistemologia, surge no mundo educativo em 1979 como 
cooperativa sem fins lucrativos, denominando-se então “Cooperativa para o 
Desenvolvimento da Criança, SCRL”. Atualmente é uma instituição do ES Particular e 
Cooperativo. 
A Escola X concede o grau de Mestre na especialidade Ensino de Educação Musical no 
Ensino Básico nos seguintes termos constantes no Despacho n.º 29591 de 17 de novembro 
de 2008: 
 duração normal do ciclo de estudos: 3 semestres + 1 trimestre; o curso está 
dividido em quatro semestres repartidos por dois anos letivos: 1.º e 2.º 
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semestres curriculares e 3.º e 4.º semestres de Prática de Ensino 
Supervisionada; 
 o número de créditos, segundo o sistema europeu de transferência e 
acumulação de créditos, necessário à obtenção do grau é de 105 créditos; 
estes créditos são obtidos pela frequência das Áreas científicas (Formação 
de Professores Ensino Básico; Ciências da Educação; Ciências Sociais; 
Música e Artes Performativas e Audiovisuais e Multimédia) e respetivas 
Unidades Curriculares (UC), que passamos seguidamente a indicar: 
o a área científica Formação de ProfessoresEnsino 
Básico engloba Diagnóstico e Avaliação em Ensino de 
Educação Musical no Ensino Básico, Metodologias de 
Ação Educativa e Projeto, Metodologias de Ação 
Educativa e Projeto, Metodologias de Ação Educativa e 
Projeto, Portfólio Pessoal, Teoria e Desenvolvimento 
Curricular, Filosofia da Educação, Ética e Deontologia 
Profissional, Pedagogia e Didática da Música 
Instrumental, Pedagogia e Didática da Expressão 
Corporal e Artística, Pedagogia e Didática da Música de 
Coro e de Conjunto, Prática de Ensino Supervisionada, 
Prática de Ensino Supervisionada/Relatório Final; 
o a área científica Ciências da Educação abarca Métodos de 
Investigação em Educação; 
o a área científica Ciências Sociais envolve 
Psicossociologia do Desenvolvimento e Aprendizagem; 
o a área científica Música e Artes Performativas abrange 
Música e Desenvolvimento da Pessoa; 
o a área científica Audiovisuais e Multimédia reúne 
Comunicação Educacional Multimédia. 
A concessão do grau de Mestre em Ensino de Educação Musical no Ensino Básico 
confere habilitação profissional para o desempenho docente como Professor de Educação 
Musical no Ensino Básico (Decreto-Lei n.º43/2007). 
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Focando-nos na UC “Portfolio Pessoal”, ela enquadra-se na área científica da Formação 
de ProfessoresEnsino Básico, com a duração semestral de 100 horas, sendo que 40 
horas são de tempo de contacto com o estudanteprofessor em formação. 
1.2 FONTE DOCUMENTAL NÃO OFICIAL  
O documento não oficial GuiãoCritérios de avaliação(anexo digital 14) permite-nos 
recolher dados sobre o modo como se processa a construção dos quinze e-portfolios em 
estudo, no âmbito da UC “Portfolio Pessoal”, a qual está dividida em quatro Unidades 
Didáticas (UD). Esta UC é semestral e decorre entre Novembro e Março, com a duração 
de 90 horas: 50 horas de tempo autónomo; 22 horas de sessões presenciais; 18 horas de 
sessões a distância. Tal como determina o Despacho n.º 29591 de 17 de novembro, o 
tempo de contacto entre a professora e os estudantesprofessores em formaçãoé de 
40 horas e ocorre através de sessões a distância (18h) e de sessões presenciais (22h). 
Esta UC visa desenvolver as seguintes competências:  
 perspectivar o desempenho profissional, situando-se no momento actual, 
recuperando do passado conhecimentos e experiências (UD 1 à UD 4);  
 situar no momento actual, recuperando do passado conhecimentos e 
experiências, para a construção de bases sólidas para um desempenho 
profissional futuro (UD 2); 
 potenciar, pedagógica e didacticamente, os contextos em que se situa, no 
mundo da educação, especificamente no âmbito do Ensino da Educação 
Musical, pela e na interação com outros contextos nos quais se integra e 
actua (UD 3 à UD 4). 
Os estudantesprofessores em formaçãorevelam as competências através da 
mostragem de evidências solicitadas pela professora regente da U.C.. As evidências 
solicitadas estão presentes no GuiãoCritérios de avaliação, cedido pela professora aos 
estudantes: 
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 comentário das pesquisas realizadas, seguido de uma reflexão pessoal sobre 
a noção construída do que é o portfolio pessoal, seus contributos para o 
desenvolvimento pessoal e profissional (UD 1); 
 esboço do que é o portfolio pessoal (UD 1); 
 contributo para a construção do glossário da UC (UD 1 à UD 3); 
 recuperação de experiências passadas (UD 2); 
 construção do portfolio, partindo do esboço apresentado, eventualmente 
reformulado em função do trabalho entretanto desenvolvido (UD 2); 
 (re)construção discursiva dos novos conhecimentos no confronto com as 
recuperações realizadas (UD 3); 
 reflexões sobre a passagem do saber ao saber-fazer, sustentadas pelo saber-
ser e saber-estar, focalizando o Ensino da Educação Musical (UD 3); 
 portfolio pessoal (UD 4); 
 amostragem em sessão presencial do portfolio pessoal, focalizando uma das 
dinâmicas que orientou a realização do portfolio (10 a 15 minutos) (UD 4). 
No Quadro 13apresentamos as evidências a serem reveladas por cada estudante em cada 
UD e o respetivo tempo sessões presenciais (SP), sessões a distância (SD) e sessões de 
trabalho autónomo (TA).  
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Quadro 13Evidências e sessões da UC “Portfolio Pessoal” indicadas no GuiãoCritérios de avaliação 





-Comentário das pesquisas realizadas, seguido de uma reflexão 
pessoal sobre a noção construída do que é o portfolio pessoal, seus 
contributos para o desenvolvimento pessoal e profissional; 
- Esboço do que será o portfolio pessoal; 
- Contributo para a construção do Glossário da UC (2 termos). 
1 2h 2h 4h 
- Contributo para a construção do Glossário da UC (4-5 termos); 
- Recuperação de experiências passadas; 
- Construção do portfolio, partindo do esboço apresentado, 
eventualmente reformulado em função do trabalho entretanto 
desenvolvido. 
2 4h 8h 8h 
- Contributo para a construção do Glossário da UC (4-5 termos); 
- (re)Construção discursiva dos novos conhecimentos no confronto 
com as recuperações realizadas; 
- Reflexões sobre a passagem do saber ao saber- fazer, sustentadas 
pelo saber-ser e saber-estar, focalizando o Ensino da Educação 
Musical; 
- Construção do portfolio, em permanente evolução. 
3 6h 6h 8h 
- Portfolio pessoal; 
- Amostragem em sessão presencial do portfolio pessoal, focalizando 
uma das dinâmicas que orientou a realização do portfolio (10/15). 
4 10h 2h 20h 
Tempo de trabalho total 22h 18h 50h 
Partindo da análise doQuadro 13, constatamos que o número de horas das sessões a 
distância (2hUD 1; 8hUD 2; 6hUD 3; 2hUD 4) e do trabalho autónomo 
(4hUD 1; 8hUD 2; 8hUD 3; 20hUD 4) aumentou ao longo do processo de 
aprendizagem, o que indica uma preocupação com a formação contínua dos professores, 
que tem em conta o facto de estarem, muitas vezes, a lecionar. O trabalho autónomo e as 
sessões a distância são, por vezes, a forma dos professores em formação terem a 
possibilidade de continuar a sua formação (Delors, 2003).  
Outro aspeto de relevância é que o aumento gradual e significativo do número de horas 
de trabalho autónomo e das sessões a distância, remete para a preparação do estudantepara 
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a autonomia no seu processo de aprendizagem. No entanto, a presença da professora é 
relevante no processo de aprendizagem, o que se verifica pelo número de horas de sessões 
presenciais22h dedicadas à UC “Portfolio Pessoal” e pela disponibilidade para chats e 
fóruns na plataforma Moodle. 
A par das sessões a distância e do trabalho autónomo há sessões presenciais cujo número 
de horas foi crescente (2hUD 1; 4hUD 2; 6hUD 3; 10hUD 4). Portanto, a 
formação de professores preconiza a autonomia do estudante, existindo, paralelamente, 
um acompanhamentoa tutoria preconizada nos princípios orientadores do Processo de 
Bolonha. 
As competências são construídas pelo estudante e as evidências de aprendizagem são 
apresentadas e implicam a uma educação holística, que se sustenta nos quatro pilares da 
educação de Delors (2003)saber, saber-fazer, saber-ser e saber-estar, projetando o 
estudante para a interação entre a dimensão intelectual, pragmática, pessoal e 
interpessoal, preparando-o para a inserção no mundo laboral. 
2 ANÁLISE DOS QUINZE E-PORTFOLIOS  
Nesta secção apresentamos os resultados do estudo realizado dos quinze e-portfolios 
construídos nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012 por quinze estudantesprofessores 
em formaçãoque frequentam a UC “Portfolio Pessoal”. Os estudantes são 
acompanhados por uma professora que lhes cede um documento orientador para a 
construção do e-portfolioo GuiãoCritérios de avaliação(anexo digital 14). 
A realização deste estudo tem os seguintes objetivos:  
 examinar de que modo a construção do e-portfolio favorece a autoreflexão 
do professor em formação;  
 verificar de que modo a construção do e-portfolio potencia o 
desenvolvimento da competência digital dos professores em formação; 
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 indagar de que modo a construção do e-portfolio possibilita o equilíbrio 
entre a avaliação formativa e a avaliação sumativa no contexto da formação 
de professores; 
 analisar de que modo a prática do e-portfolio favorece a construção de 
comunidades de aprendizagem no contexto da formação de professores. 
Com este estudo procuramos responder à pergunta de partida:  
De que modo a construção do e-portfolio constitui uma estratégia 
potenciadora do equilíbrio entre uma aprendizagem centrada no 
professor em formação e a certificação das suas competências? 
O estudo realiza-se a partir de grelhas de análise (anexo digital 2), onde estão organizadas 
as categorias e as dimensões que contemplamos no estudo da temática eleita. As 
categorias e as respetivas dimensões encontram-se sintetizadas no Quadro 14. 
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2.1 DISCUSSÃO DOS RESULTADOS  
O estudo dos quinze e-portfolios dos estudantesprofessores em formação, nos anos 
letivos 2010/2011 e 2011/2012, visa recolher dados que permitam analisar o modo como 
o e-portfolio é construído. Da análise concretizada nesta tarefa, surgem condições à 
realização de entrevistas a dois estudantes e à professora responsável pela UC 
“PortfolioPessoal”, no âmbito da qual os quinze e-portfolios são construídos. 
Com vista à clareza do discurso optamos pelo uso de códigos aquando da apresentação 
dos dados recolhidos ao longo do trabalho de investigação. No início de cada capítulo, 
secção e ponto há indicação da sigla e do respetivo significado de modo a facilitar a leitura 
do presente trabalho. Os códigos utilizados são os seguintes: 
 a expressão “Ent.” significa “Entrevista”; 
 a letra “E” refere-se a “estudante”; 
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 Os algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 e 15 identificam os 
quinze estudantes que criam os quinze e-portfolio que são objeto de estudo; 
 a expressão “EP” seguida por um algarismo, significa “e-portfolio”. O 
algarismo identifica o estudante; 
 a expressão “Profa.” refere-se à professora responsável pela UC “Portfolio 
Pessoal”, no âmbito da qual os quinze e-portfolios são construídos. 
Face aos objetivos estabelecidos realizamos uma grelha (anexo digital 2) para registo e 
posterior análise dos dados. Neste sentido, o estudo dos e-portfolios realiza-se com base 
em quatro categorias: formato, reflexão, abordagem conceptual e comunidades de 
aprendizagem. 
2.1.1 Categoria “formato”. 
O e-portfolio é um instrumento, tal como o seu nome indica, ligado às Tecnologias da 
Informação e da Comunicação (TIC). No e-portfolio observamos a existência de vários 
formatos como o texto, o vídeo, a imagem e o esquema. Passamos, seguidamente, a 
indicar os documentos associados a cada um dos formatos. O formato imagem serve para 
os estudantesprofessores em formaçãopartilharem reportagens fotográficas que 
abarcam as seguintes dimensões: 
 a profissional; os estudantes partilham a sua dimensão profissional através 
da partilha de fotografias que dão a conhecer os seus projetos profissionais 
passados; 
 a académica; os estudantes utilizam a fotografia para partilhar projetos em 
que estão envolvidos antes da sua formação e, também, para divulgar os 
projetos que estão envolvidos na formação atualo mestrado; 
 a (inter)pessoal; os estudantes divulgam a sua identidade através da 
publicação da sua fotografia, dos seus familiares e amigos; 
 a cultural; os estudantes divulgam concertos e exposições através da 
fotografia. 
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No Quadro 15 evidenciamos a dimensão profissional, académica, (inter)pessoal e cultural 
evidenciado no formato imagem. 





Unidades de sentido 
Formato Imagem 
Dimensão profissional 
Os estudantes partilham fotografias que 
dão a conhecer os seus projetos 
profissionais passados.  
Dimensão académica 
Os estudantes utilizam a fotografia para 
partilhar projetos em que estiveram 
envolvidos antes da sua formação e, 
também, para divulgar os projetos em que 
estão envolvidos na formação atualo 
mestrado.  
Dimensão (inter)pessoal 
Os estudantes divulgam a sua identidade 
através da publicação da sua fotografia, 
dos seus familiares e amigos. 
Divulgação cultural 
Os estudantes divulgam concertos e 
exposições através da fotografia.  
    
No que concerne ao formato texto, os estudantes apresentam os seguintes documentos: 
 reflexões (retro)(pro)spetivas que abarcam a dimensão profissional, 
académica e (inter)pessoal; é de salientar que a dimensão pessoal está 
subjacente à dimensão profissional e académica; no entanto, achamos 
importante estabelecer esta diferenciação porque em determinados casos a 
dimensão pessoal prevalece como facto marcante; os estudantes refletem 
retrospetivamente no âmbito da dimensão pessoal, profissional e académica 
(projetos e vivências); (i) na ação (presente) no âmbito da dimensão 
profissional e académica (projetos desenvolvidos no âmbito da sua 
formação); (ii) prospetivamente no âmbito da dimensão académica; os 
estudantes partilham as expectativas iniciais, relativamente às diferentes 
Unidades Curriculares (UC); 
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 grelhas de avaliação que utilizam durante o estágio; 
 revisões teóricas e fichas de leitura sobre artigos/livros que leem ao longo 
da sua formação; 
 projetos realizados no âmbito do mestrado e as planificação dos projetos e 
a reflexão sobre os mesmos; 
 glossários que consistem numa das secções do e-portfolio, onde colocam os 
conceitos construídos ao longo da sua formação; 
 fichas de observação de filmes observados nas UC; 
 fichas de autoavaliação; os estudantes partilham fichas de 
(auto)(co)avaliação. 
No Quadro 16 fazemos uma síntese dos dados discutidos anteriormente.  
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Quadro 16Categoria “formato” e dimensão “texto” 
Tema: e-portfolio 




sional e académica 
Reflexões 
(retro)(pro)spetiva  
Os estudantes refletem retrospetivamente sobre projetos profissionais e 




Grelhas de avaliação 
Os estudantes refletem na ação (presente) sobre projetos desenvolvidos no 






Os estudantes dão a conhecer revisões teóricas e as fichas de leitura sobre 
artigos/livros que leem ao longo da sua formação. 
Projetos realizados no 
âmbito do mestrado 
-Os estudantes divulgam: 
1. os projetos realizados no âmbito do mestrado; 
2. as planificações que irão utilizar na sua prática pedagógica e a reflexão 
sobre as mesmas; 
3. as grelhas de avaliação que utilizam no período de estágio no âmbito da 
sua formação. 
Glossário 
Os estudantes partilham o glossário. O glossário consiste numa das secções 
do e-portfolio, na qual os professores em formação vão colocando os 
conceitos que vão construindo ao longo da sua formação. 
Fichas de observação 
de filmes 
Os estudantes publicam fichas de observação de filmes. 
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No que diz respeito ao formato esquema, os estudantes apresentammapas conceptuais 
para criar uma ligação entre conceitos. Os mapas conceptuais dizem respeito a conceitos 
relacionados com o processo de ensino e aprendizagem, como sejam: avaliação, ensino, 
aprendizagem e currículo. No Quadro 17 sintetizamos os dados analisados referentes ao 
“formato” esquema. 
Quadro 17Síntese dos dados analisados relativamente ao formato esquema 
Tema: e-portfolio 
Categoria Dimensão Particularidade registada Unidades de sentido 
Formato Esquema Mapas conceptuais 
Os estudantes recorrem aos mapas 
conceptuais para criar uma ligação 
entre conceitos. Os mapas conceptuais 
dizem respeito a conceitos 
relacionados com o processo de ensino 
e aprendizagem. A título de exemplo 
referem-se: 
 A avaliação; 
 O ensino e aprendizagem; 
 O currículo. 
    
Na Figura 32 e na Figura 33, mostramos dois exemplos do formato esquema presente em 
dois dos quinze e-portfolios. 
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Figura 32Mapa conceptual (EP8 5em http://percursosmusicais.webnode.com/pp/) 
 
                                               
5Quando utilizamos a expressão “EP” significa “e-portfolio”. Os algarismos 1,2, 
3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14 e 15 identificam os quinze estudantes que criam os quinze e-portfolios 
elaborados na Unidade Curricular (UC) “Portfolio Pessoal” nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012. 
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Figura 33Mapa conceptual (EP1 emhttp://musicapaulosousa.webnode.pt/products/mapaconceptualdaavaliação).
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Quanto ao formato vídeo, os estudantes partilham: 
 vídeo-clips que abarcam a dimensão pessoal, profissional e académica; 
 vídeo-clips de performances musicais no âmbito da atividade académica 
passada (licenciatura) e presente (mestrado); 
 vídeo-clips de performances musicais. 
No Quadro 18 evidenciamos a dimensão pessoal e profissional presente no e-portfolio no 
formato vídeo. 





Unidades de sentido 
Formato Vídeo 
Dimensão profissional 
Os estudantes partilham projetos 
realizados na atividade profissional. 
Dimensão académica 
Os estudantes dão a conhecer 
projetos realizados ao longo da 
formação académica (licenciatura e 
mestrado). 
Dimensão pessoal 
Os estudantes divulgam vídeo-clips 
que remetem para a sua vida 
familiar e social (amigos). 
Concertos musicais e 
performances 
Os estudantes publicam vídeo-clips 
de performances musicais. 
    
No Quadro 19evidenciamos os formatos e os documentos associados presentes nos e-
portfolios analisados. 
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Quadro 19Síntese dos formatos e dos documentos presentes nos quinze e-portfolios 
Tema: e-portfolio 
Categoria Dimensões Particularidades registadas 
Formato 
Texto 
-Reflexões (retro)(pro)spetivas (atividade 
académica/profissional e pessoal); 
-Grelhas de avaliação; 
-Revisões teóricas/fichas de leitura; 
-Projetos realizados no âmbito do mestrado; 
-Glossário; 
-Fichas de observação de filmes; 











Esquema -Mapas conceptuais. 
   
2.1.2 Categoria “reflexão”.  
O e-portfolio constitui um espaço de reflexão (retro)(pro)spetiva e de reflexão na ação. 
O e-portfolio é encarado pelos estudantesprofessores em formaçãocomo um espaço 
de reflexão retrospetiva porque nele pensam sobre a concretização das expectativas 
iniciais relativamente às Unidades Curriculares (UC) e quais as competências 
desenvolvidas ao longo do processo de aprendizagem. Vejamos, a título de exemplo, o 
que os estudantes escrevem no e-portfolio: 
alguns conteúdos passavam um pouco despercebidos, e agora passei a valorizá-los 
mais, . . . posso afirmar com clareza que retiro “bastante sumo” e considero que 
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foi uma mais-valia para complementar a minha formação como professional (EP96 
em http://www.wix.com/drumscinderela/111#!__tdc). 
 
adquiri novas estratégias para avaliar os meus alunos e espero pô-las mais em 
prática, como a flexibilidade perante as necessidades de cada aluno (EP9 em 
http://www.wix.com/drumscinderela/111#!__daeem). 
 
Foi-nos bastante útil estas aulas. Foi de cariz mais prático. Adquirimos técnicas, 
metodos . . . como operacionalizar uma planificação aos alunos. Assitimos a 
diversas planificações e portanto várias formas de pensar e agir no contexto 
educativo (EP2 em http://carlossousa.yolasite.com/pdeca.php). 
 
Deviam ter sido mais aulas presenciais (EP2 em 
http://carlossousa.yolasite.com/pdeca.php). 
 
Apesar de ter sido quase 100% teórica, foi de extrema importância quer como 
educadores quer como Pais (ou futuro pais) (EP2 em 
http://carlossousa.yolasite.com/pdeca.php). 
 
Esta Unidade foi muito enriquecedora na percepção dos contributos da Música 
(EP2 em http://carlossousa.yolasite.com/mdp.php). 
 
Esta Unidade deu-me bastante prazer em "construir". Porque foi através dela que 
procurei ser reflexivo como ser Humano e como Professor (EP2em 
http://carlossousa.yolasite.com/pp.php). 
 
"resolvi algumas lacunas" na minha Pedagogia. Ou seja, em cerca de 20 anos de 
serviço a leccionar e com um curso especializado num instrumento, faltando por 
isso bases fundamentais como desenvolver planificações . . . Projecto Curricular 
de Turma . . . Pesquisamos, fomos receptivos aos conhecimentos da Drª Estela, 
(que seria ainda mais enriquecedor se as aulas online fossem trocadas por aulas 
presenciais) (EP2 em http://carlossousa.yolasite.com/tdc.php). 
 
Esta unidade é fundamental no Mundo actual . . . Esta unidade deu-nos algumas 
dicas, como diagnosticar? como agir? o que fazer e quando? (EP2 em 
http://carlossousa.yolasite.com/pda.php). 
 
                                               
6Quando utilizamos a expressão “EP” significa “e-portfolio”. Os algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 
12, 13, 14 e 15 identificam os quinze estudantes que criam os quinze e-portfolios elaborados na Unidade 
Curricular (UC) “Portfolio Pessoal” nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012. 
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A reflexão que faço desta Unidade Curricular em questão é bastante positiva. Até 
aqui não tinha uma noção tão esclarecida sobre o significado de curriculum. Esta 
cadeira ensina-nos que a elaboração de um curriculum é uma tarefa de grande 
dificuldade . . . aprendi a dificuldade de agradar a todos. A grande diversidade, a 
globalização, dificulta o trabalho de um agente de ensino (EP3 em 
http://heonsantos.webnode.pt/tdc/). 
O e-portfolio é um espaço de reflexão retrospetiva uma vez que os professores em 
formação pensam sobre as competências desenvolvidas ao longo da realização de 
trabalhos individuais e em grupo no âmbito do mestrado: 
Este trabalho de grupo serviu-me para compreender melhor o que é currículo (EP1 
em http://musicapaulosousa.webnode.pt/products/trabalho de grupo - resumo das 
orientações curriculares - 3º ciclo do ensino basico/). 
 
Sobre este trabalho começo por salientar a assimilação feita pela minha parte 
relativamente à utilidade dada à avaliação diagnóstica e à consciência da 
complexidade que se gera em torno de toda a avaliação . . . Teremos sempre na 
consciência que a subjectividade está e estará sempre presente neste processo, 
como foi referido no nosso trabalho. Quero, e para terminar, dar a devida 
importância à contribuição de todos os elementos do nosso grupo na estruturação 
deste trabalho, que sem dúvida nos tornou a todos maiores e mais íntegros. 
Também de salientar a importância obtida pela abrangência obtida com a 
observação de todas as apresentações dos trabalhos efectuados e apresentados 
nesta nossa última sessão (EP4 em 
http://antoniotrombone.webnode.pt/portfolio/daeemeb/). 
O e-portfolio consiste num espaço de reflexão retrospetiva sobre as motivações que 
impulsionam a sua opção pela docência.  
O gosto pela docência começou bem cedo, era eu aluna da terceira classe, na escola 
primária. Nas férias gostava de brincar com os meus irmãos e os meus vizinhos às 
escolinhas. Era uma brincadeira que eu levava muito a sério. Com folhas que 
sobravam dos cadernos da escola, eu fazia pequenos cadernos para os “meus 
alunos” que ensinava numa sala que arrumavamos para esse efeito. Foi nesta 
brincadeira de miúdos que primeiro senti o prazer de ensinar (EP10 em 
http://anacoelhomusica.webnode.pt/news/assim-comecei-1/). 
O e-portfolio é visto como um espaço de reflexão na ação. Os estudantes refletem no 
presente sobre as dificuldades e os esforços realizados no processo de ensino e 
aprendizagem: 
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Esta reflexão pode ser considerada como um pequeno desabafo . . . No primeiro 
contato que tive no moodle . . . verifiquei que os colegas ainda não tinham iniciado 
a sua concretização . . . deparei-me com alguns conceitos introduzidos pelos 
colegas, conceitos esses que eu já tinha em vista e estava a pesquisar . . . pelo que 
fiquei um pouco descontente com a situação no momento. Contudo, depois de 
refletir sobre a situação, decidi selecionar conceitos diferentes, de forma a 
diversificar e enriquecer o glossário (EP9 em 
http://www.wix.com/drumscinderela/111#!__tdc). 
 
Confesso que agora já me sinto um pouco mais à vontade quanto à realização dos 
trabalhos na página do moodle . . . fiquei um pouco descontente quando verifiquei 
que não poderia acrescentar citações para enriquecer as minhas definições. 
Conclui, porém, que devia tê-las realizado no momento e não deixa-las para mais 
tarde (EP9 em http://www.wix.com/drumscinderela/111#!__daeem).  
O e-portfolio constitui um espaço de reflexão prospetiva porque os estudantes pensam 
sobre as expectativas que têm relativamente às UC. 
espero que esta me conceda a possibilidade de aprofundar os meus conhecimentos 
. . . pretendo adquirir novos conceitos, . . . atingir os objectivos propostos e 
participar oralmente nas aulas presencias, com o intuito de problematizar de forma 
contextualizada os conceitos inerentes à disciplina. Em relação às aulas online 
anseio realizar os trabalhos, o glossário e as reflexões . . . Acredito, também, que 
irei receber, por parte da docente e dos meus colegas, críticas, reflexões e 
sugestões que me servirão de orientação e aperfeiçoamento nos trabalhos que irei 
desenvolver . . . Espero que esta seja uma preparação específica, durante a qual 
tenha a oportunidade de contactar de perto com a realidade do processo ensino - 
aprendizagem e que seja também a confirmação de que o meu gosto por ensinar 
vai ao encontro da apetência necessária para a leccionação e ao que se espera de 
um bom professor (EP9 em http://www.wix.com/drumscinderela/111#!__tdc). 
 
considero que esta disciplina me irá orientar em diversas perspetivas . . . Considero 
esta disciplina muito pertinente para dar continuidade ao meu percurso como 
discente, e como docente para pôr em prática conhecimentos mais aprofundados e 
relacioná-los (EP9 em http://www.wix.com/drumscinderela/111#!__daeem). 
No Quadro 20 evidenciamos a categoria “reflexão” e as dimensões utilizadas na análise 
de conteúdo do e-portfolio. 
Capítulo 5 – Estudo empírico dos e-portfolios 
Análise dos quinze e-portfoliosAnálise de documentos 
204 
Quadro 20Categoria “reflexão” analisada nos e-portfolios 
Tema: e-portfolio 




Sobre as competências construídas. 
Na ação 
(Presente) 
Sobre as dificuldades sentidas durante o 
processo de ensino e aprendizagem. 
Prospetiva 
(Futuro) 
Sobre as expectativas relativamente às UC. 
2.1.3 Categoria “abordagem conceptual”.  
Os quinze e-portfolios construídos pelos estudantesprofessores em 
formaçãoevidenciam os propósitos e a conceptualização a eles inerente. Os e-portfolios 
encontram-se divididos em secções, sendo que cada uma delas diz respeito a uma temática 
ou UC. Os e-portfolios são construídos pelo recurso à hiperligação e à multilinguagem. 
Os quinze estudantes assumem os seguintes propósitos na construção do e-portfolio: 
 registar, organizar, colaborar e partilhar o processo de aprendizagem: 
Portfolio . . . visa proporcionar uma visão detalhada e alargada de uma 
aprendizagem (EP137 em http://andreiaportfolio.webnode.pt/). 
 
O meu objectivo é partilhar a construção do meu processo de desenvolvimento 
profissional e ensino‐aprendizagem (EP6 em http://e-carlospinto.weebly.com/). 
 
                                               
7Quando utilizamos a expressão “EP” significa “e-portfolio”. Os algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 
12, 13, 14 e 15 identificam os quinze estudantes que criam os quinze e-portfolios elaborados na Unidade 
Curricular (UC) “Portfolio Pessoal” nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012. 
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O portfólio permite-nos registar e evidenciar as aprendizagens (EP1 em 
http://musicapaulosousa.webnode.pt/). 
 
O e-portfolio permite desenvolver e partilhar mais facilmente o seu conteúdo. O 
fácil acesso on-line potencia a colaboração e a interacção, a partilha de 
conhecimentos e a auto-avaliação (EP10 em http://anacoelhomusica.webnode.pt/). 
 
Portefólio Digital, é um local de multimédia onde podemos colocar, mostrar e 
organizar todo o tipo de trabalhos, permitindo desta forma ao avaliador, uma 
avaliação mais activa e com uma visão de todo o processo ensino-aprendizagem 
do aluno ao longo de um período. Este portefólio digital é o retrato de um percurso 
educativo organizado e planeado com trabalhos produzidos por mim ao longo de 
quase um semestre (EP7 em http://jorgelousado.webnode.pt/). 
 
Portfolio . . . visa proporcionar uma visão detalhada e alargada de uma 
aprendizagem (EP13 em http://andreiaportfolio.webnode.pt/). 
 
Este e-fólio apresenta o desenvolvimento dos trabalhos realizados nas diversas 
unidades curriculares, no âmbito de demonstrar o caminho percorrido baseado em 
experiências vivenciadas e na realização de projetos por forma a demonstrar 
diferentes perspetivas do panorama educacional e musical (EP5 em 
http://vivenciasexistenciais.yolasite.com/). 
 servir como instrumento de avaliação: 
Portefólio Digital, é um local de multimédia onde podemos colocar, mostrar e 
organizar todo o tipo de trabalhos, permitindo desta forma ao avaliador, uma 
avaliação mais activa e com uma visão de todo o processo ensino-aprendizagem 
do aluno ao longo de um período. Este portefólio digital é o retrato de um percurso 
educativo organizado e planeado com trabalhos produzidos por mim ao longo de 
quase um semestre (EP7 em http://jorgelousado.webnode.pt/). 
 estimular a reflexão: 
O portefólio tem como objectivos: estimular o pensamento reflexivo, incentivar a 
reflexão na e sobre a acção e permitir fazer conexões entre teoria e prática (EP8 
em http://percursosmusicais.webnode.com/). 
 
refletir sobre os trabalhos e projetos das disciplinas e sobre a minha prática 
pedagógica (EP9 em http://drumscinderela.wix.com/111#!__ipiaget). 
 
O portefólio tem como objectivos: estimular o pensamento reflexivo, incentivar a 
reflexão na e sobre a acção e permitir fazer conexões entre teoria e prática (EP8 
em  http://percursosmusicais.webnode.com/). 
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Os estudantes definem o e-portfolio como: 
 um espaço ou local onde organizam os trabalhos realizados durante o 
período de formação: 
Portefólio Digital, é um local de multimédia onde podemos colocar, mostrar e 
organizar todo o tipo de trabalhos, permitindo desta forma ao avaliador, uma 
avaliação mais activa e com uma visão de todo o processo ensino-aprendizagem 
do aluno ao longo de um período. Este portefólio digital é o retrato de um percurso 
educativo organizado e planeado com trabalhos produzidos por mim ao longo de 
quase um semestre. É como uma compilação de reflexões, fichas de leitura e 
alguns trabalhos de grupo (EP7 em http://jorgelousado.webnode.pt/). 
 
Vejo como um trabalho reflexivo sobre tudo o que eu for elaborando. Ao longo do 
tempo em que vou elaborando trabalhos, estes trabalhos ficam anexados, onde 
cada um deles apresenta uma reflexão, que me ajuda a ver o meu estado de 
evolução. Assim, fica mais fácil saber em que ponto está a minha evolução 
académica e profissional (EP3 em http://heonsantos.webnode.pt/). 
 
O portfolio é uma ferramenta pedagógica que pode ser descrito como uma 
colecção organizada e planeada de trabalhos produzidos pelos alunos, ao longo do 
tempo, de forma a poder proporcionar uma visão alargada e detalhada de 
aprendizagem efectuada bem como das diferentes componentes do seu 
desenvolvimento cognitivo, metacognitivo e afectivo (EP14 em 
http://danielaazevedo.weebly.com/pp.html) 
 
é uma compilação alargada e planeada de trabalhos produzidos pelo aluno, ao 
longo de um determinado período de tempo, de forma a proporcionar uma visão 
alargada e detalhada da aprendizagem (EP8 em 
http://percursosmusicais.webnode.com/) 
 uma ferramenta e/ou instrumento para a reflexão: 
Para mim o portfólio é . . . uma visão . . . sobre o processo de aprendizagem. É o 
construir e reconstruir um percurso a decorrer, tendo em conta a peculiaridade de 
cada indivíduo. É também uma forma de pensar sobre si, sobre a sua trajectória e 
sobre as suas expectativas, é o espaço para reflectir sobre a sua viagem . . . Esta 
ferramenta possibilita a cada indivíduo escolher e procurar novas formas de saber 
de uma forma autónoma (EP1 em http://musicapaulosousa.webnode.pt/). 
 
O portefólio é uma ferramenta versátil que promove a reflexão da investigação-
acção, servindo, também, como partilha de ideias, actividades e materiais pelo 
facto poder organizar uma grande diversidade de registos seleccionados . . . é um 
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processo em construção permanente, ou seja, um Processo inacabado (EP2 em 
http://carlossousa.yolasite.com/). 
 
O portefólio é uma ferramenta versátil que promove a reflexão da investigação-
acção, servindo, também, como partilha de ideias, actividades e materiais pelo 
facto poder organizar uma grande diversidade de registos seleccionados . . . é um 
processo em construção permanente, ou seja, um Processo inacabado (EP2 em 
http://carlossousa.yolasite.com/). 
 
Um portfolio servirá como o caminho traçado, caminho esse que, no fundo, é um 
caminhar, uma opção, um mero rumo do que o “Eu” pode ser, vir a ser ou a não 
ser . . . Um portfolio, assim, pode – e deve – ser encarado como instrumento de 
reflexão com o objetivo de fazer uma reflexão crítica sobre o seu processo 
académico, visando a melhoria de competências, atitudes ou conhecimentos (EP15 
em http://notascompassos.webnode.pt/). 
 
Vejo como um trabalho reflexivo sobre tudo o que eu for elaborando. Ao longo do 
tempo em que vou elaborando trabalhos, estes trabalhos ficam anexados, onde 
cada um deles apresenta uma reflexão, que me ajuda a ver o meu estado de 
evolução. Assim, fica mais fácil saber em que ponto está a minha evolução 
académica e profissional (EP3 em http://heonsantos.webnode.pt/). 
 
Portefólio Digital, é um local de multimédia onde podemos colocar, mostrar e 
organizar todo o tipo de trabalhos, permitindo desta forma ao avaliador, uma 
avaliação mais activa e com uma visão de todo o processo ensino-aprendizagem 
do aluno ao longo de um período. Este portefólio digital é o retrato de um percurso 
educativo organizado e planeado com trabalhos produzidos por mim ao longo de 
quase um semestre. É como uma compilação de reflexões, fichas de leitura e 
alguns trabalhos de grupo (EP7 em http://jorgelousado.webnode.pt/). 
 Um processo inacabado: 
O portefólio é uma ferramenta versátil que promove a reflexão da investigação-
acção, servindo, também, como partilha de ideias, actividades e materiais pelo 
facto poder organizar uma grande diversidade de registos seleccionados . . . é um 
processo em construção permanente, ou seja, um Processo inacabado (EP2 em 
http://carlossousa.yolasite.com/). 
 
é um processo inacabado e em constante construção (EP5 em 
http://vivenciasexistenciais.yolasite.com/). 
No Quadro 21 apontamos a categoria “abordagem conceptual” e as respetivas dimensões 
“conceptualização” e “propósitos” estudadas nos quinze e-portfolios. 
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Quadro 21Categoria “abordagem conceptual” estudada nos e-portfolios 
Tema: e-portfolio 





-Registar, organizar, colaborar e partilhar o processo de ensino 
e aprendizagem; 
-Servir como instrumento de avaliação; 
-Estimular a reflexão e a interação entre a teoria e a prática. 
Processos 
(Como?) 
Criação de secções onde são armazenadas evidências e 




-Um espaço/local onde organizam os trabalhos realizados 
durante o período de formação; 
-Uma ferramenta para a reflexão; 
-Um processo inacabado. 
2.1.4 Categoria “comunidades de aprendizagem”. 
Do estudo dos quinze e-portfolios constatamos que dois dos e-portfolios proporcionam 
feedback, quer da professora responsável pela UC do e-portfolio, quer entre os seus pares, 
quer com a própria sociedade no próprio e-portfolio. 
A partir do estudo do e-portfolio, verifica-se que o E68 estabelece contacto com pessoas 
externas ao contexto educativo: 
Adorei este trabalho, acho que só falta vídeos das actividades que fizeste (EP69em 
http://e-carlospinto.weebly.com/comentaacuterios.html). 
                                               
8Quando usamos a letra “E” significa “estudante”. Os algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 
e 15 identificam os quinze estudantes que criam os quinze e-portfolios elaborados na Unidade Curricular 
(UC) “Portfolio Pessoal” nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012. 
9Quando utilizamos a expressão “EP” significa “e-portfolio”. Os algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 
12, 13, 14 e 15 identificam os quinze estudantes que criam os quinze e-portfolios elaborados na Unidade 
Curricular (UC) “Portfolio Pessoal” nos anos letivos 2010 / 2011 e 2011/2012. 
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Está muito bem organizado e de fácil acesso. Está simples e eficaz. Parabéns (EP6 
em http://e-carlospinto.weebly.com/comentaacuterios.html). 
 
Na minha opinião o teu ePortefólio está muito sóbrio e completo, pois através dele 
conseguimos "ver" o Excelente profissional/Músico que és! 
Parabéns! (EP6 em http://e-carlospinto.weebly.com/comentaacuterios.html). 
 
O teu site esta super fixe! E também esta muito organizado. Adorei ver as fotos. 
És muito dedicado na tua profissão, espero que todos os teus sonhos se realize 
(EP6 em http://e-carlospinto.weebly.com/comentaacuterios.html). 
 
Também a partir do e-portfolio, o E6 recebe feedback e feedforward por parte da 
professora (Profa.10) responsável pela UC “Portfolio Pessoal”, no âmbito da qual os 
quinze e-portfolio são construídos nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012: 
Gostei muito de ver o que já conseguiu fazer e estou certa que esta 'ferramenta' lhe 
vai ser muito útil (EP6 em http://e-
carlospinto.weebly.com/comentaacuterios.html). 
O E6 é contactado por dois dos seus estudantes. A título de exemplo evidenciamos o 
diálogo que acontece entre o E6 e um dos seus estudantes, no próprio e-portfolio. Um dos 
seus estudantes escreve no e-portfolio: 
ESTUDANTE: Sinto me muito orgulhoso pelo stor mustrar ao mundo as minhas 
capacidades,e de mustrar ao mundo que eu e os outros deficientes somos capazes 
de fazer tudo como a gente normal, o stor mostrou o que + que passa que nao teem 
o direito de nos encustar a uma parede e dizerem aí é que estais bem. O site  esta 
muito interessante para quem gosta de ler. E para quem se interessa pelo o mundo 
dos deficientes,este site esta tao bem feito que é muito facil de consultar.e entao 
de navegar nem se fala.vizitem. A todos que vizitem este site e que se interesse 
pelo o nosso mundo.o mundo dos deficientes.em meu nome e em nome de todos 
                                               
10Quando aplicamos a expressão “Profa.” referimo-nos à professora responsável pela Unidade Curricular 
(UC) “Portfolio Pessoal”, no âmbito da qual os quinze e-portfolios são construídos nos anos letivos 
2010/2011 e 2011/2012. 
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os meus colegas gerreiros muitisssimo obrigado (EP6 em http://e-
carlospinto.weebly.com/comentaacuterios.html). 
O E6 responde do seguinte modo ao seu estudante: 
 
Professor em formação: Foi com enorme prazer que te conheci e confesso-te que 
fiquei espantado quando recebi o teu primeiro email. Considero-te um grande 
amigo e aprendo muito contigo, referes muitas vezes a tua visão sobre o mundo e 
a nossa sociedade, mas também sabes que a sociedade moderna ainda não está 
sensibilizada a 100%, pensam logo . . . "coitado",  mas informo-te que na formação 
de Professores bem como nas estratégias do ensino em Portugal debate-se a  
"Escola Inclusiva" - uma escola para todos. Acabou-se o tempo de que quem 
aprendia seguia. . . quem não aprendia encosta para o canto (EP6 em http://e-
carlospinto.weebly.com/comentaacuterios.html). 
 
Outros estudantes do E6 entram em contacto com ele: 
Olá professor, obrigado por me dar o link do seu trabalho. 
Adorei este site, envio-lhe para colocar no seu site o que achei das aulas de música 
(EP6 em http://e-carlospinto.weebly.com/comentaacuterios.html). 
Portanto, o e-portfolio cria condições à interação no âmbito académico e não académico, 
o que proporciona condições à construção de comunidades de aprendizagem. 
2.2 CONCLUSÕES  
Do estudo dos quinze e-portfolios, concluímos que a construção do e-portfolio no 
contexto da formação de professores:  
 conduz os estudantesprofessores em formaçãoà reflexão sobre si; 
 potencia o desenvolvimento da competência digital dos estudantes;  
 cria condições ao feedback e feedforward, quer com a professora, quer com 
os seus pares e seus alunos, o que favorece a construção de comunidades de 
aprendizagem e uma aprendizagem centrada no estudante. 
 é encarado pelos estudantes como processo e como produto; como processo 
porque o e-portfolio é apontado pelos estudantes como instrumento para a 
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reflexão e organização de evidências relativas ao processo de aprendizagem; 
como produto pois é apontado pelos estudantes como propósito para a sua 
construção a avaliação do processo de aprendizagem por parte da 
professora; deste modo, reconhecem este instrumento com duas finalidades: 
a reflexão sobre o processo de aprendizagem e a avaliação por parte da 
professora; 
 é utilizado para refletir, quer sobre a dimensão profissional e/ou académica, 
quer sobre a dimensão (inter)pessoal; é de salientar que a dimensão pessoal 
está subjacente à dimensão profissional/académica e académica; no entanto, 
consideramos importante estabelecer esta diferenciação porque em 
determinados casos a dimensão pessoal prevalece como facto marcante. 
No Quadro 22 resumimos os dados analisados relativamente às categorias estudadas nos 
quinze e-portfolios. 
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Quadro 22Síntese da análise do estudo dos quinze e-portfolios no que concerne às três categorias 
Tema: e-portfolio 
Categorias Dimensões Particularidades registadas 
Formatos 
Texto 
Reflexões, grelhas de avaliação, revisões teóricas, fichas 
de leitura, planificações, glossários, fichas de observação 
de filmes e fichas de autoavaliação. 
Vídeos Vídeo-clips. 
Imagem Reportagens fotográficas e fotografias. 
Esquemas Mapas conceptuais. 
Reflexão 
Retrospetiva Sobre as competências construídas. 
Na ação 
Sobre as dificuldades sentidas durante o processo de 
ensino e aprendizagem. 





-Registar, organizar, colaborar e partilhar o processo de 
aprendizagem; 
-Servir como instrumento de avaliação; 




Os e-portfolios encontram-se divididos em secções, sendo 
que cada uma delas diz respeito a uma temática ou UC. 
Os e-portfolios são construídos pelo recurso à 
hiperligação e à multilinguagem.  
Conceptualização 
(O quê?) 
-Um espaço e/ou local onde organizam os trabalhos 
realizados durante o período de formação; 
-Uma ferramenta para a reflexão; 
-Um processo inacabado. 
    
Para além deste estudo dos quinze e-portfolios, consideramos a necessidade de proceder 
à triangulação de dados. Neste sentido, em sequência, procedemos à realização de 
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entrevistas a dois estudantesprofessores em formaçãoe à professora responsável pela 
UC “Portfolio Pessoal” e que orienta a construção dos quinze e-portfolios nos anos letivos 
2010/2011 e 2011/2012. 
3 APLICAÇÃO DAS ENTREVISTAS  
Esta secção encontra-se dividida em quatro pontos: no primeiro, “Validação das 
entrevistas”, damos a conhecer o modo como se processa a validação das entrevistas 
aplicadas a dois estudantesprofessores em formaçãoe à professora responsável pela 
UC “Portfolio Pessoal” e as opções tomadas face a este processo de validação; no 
segundo, “Objetivos”, apontamos os objetivos da aplicação das entrevistas aos estudantes 
e à professora; no terceiro, “Discussão dos resultados”, analisamos os resultados 
recolhidos da aplicação das três entrevistas; no quarto, “Efeito nos entrevistados”, 
indicamos os efeitos sentidos pelos entrevistados na aplicação da entrevista. 
3.1 VALIDAÇÃO DAS ENTREVISTAS E OPÇÕES 
METODOLÓGICAS  
Neste ponto, apresentamos o processo de validação das entrevistas (anexos 15), 
revelando etapa a etapa as alterações realizadas no guião da entrevista semiestruturada. 
A validação das entrevistas faz-se pela colaboração de três professoras/investigadoras e 
de dois estudantesprofessores em formação. 
Após a realização das entrevistas piloto procedemos às seguintes alterações, que julgamos 
pertinentes, com vista a atingir os objetivos da aplicação da entrevista a dois 
estudantesprofessores em formaçãoe à professora responsável pela UC 
“PortfolioPessoal”, no âmbito do qual os quinze e-portfolios são construídos. 
No dia 03/12/2012 realizamos a entrevista piloto a uma especialista na área científica da 
Supervisão, que tem publicações nessa área e na área do portfolio no contexto da 
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formação de professores. No âmbito da entrevista piloto ocorre um diálogo, cuja 
transcrição se encontra no anexo digital 4. Após a realização da entrevista piloto 
procedemos às seguintes alterações no guião da entrevista: 
1. Substituímos a questão  
Considera-se responsável pela continuidade que o e-portfolio possa 
ter após os estudantes terminarem a sua formação no ES? Estou aqui 
a remeter para duas dimensões: para a continuação que os estudantes 
deem após a sua formação e para o papel que venham a assumir como 
mentores, levando os seus alunos, também, a fazerem o seu e-
portfolio. 
pela questão 
Na sua opinião, porque é que a estratégia do e-portfolio, tão reconhecida por 
Bolonha, não é de imediato posta em prática? 
Esta alteração deve-se ao reconhecimento de que a palavra “responsável” levanta dúvidas 
por parte do entrevistado e, também, porque o próprio entrevistado sente-se pouco à 
vontade pelo facto de parecer que se está a culpabilizá-lo de algo. Neste sentido, 
realizamos a alteração anteriormente referida. 
2. Substituímos a questão 
Na sua opinião, existem aspetos negativos associados ao uso do e-
portfolio no contexto da formação de professores? Pode apontar 
alguns exemplos? 
pela questão 
Na sua opinião, existem aspetos difíceis ou que dificultam o processo 
de construção do e-portfolio no contexto da formação de professores? 
Pode apontar alguns exemplos? 
A substituição da palavra “negativos” por “difíceis” ou “que dificultam”, deve-se ao facto 
de considerarmos que é a palavra que melhor vai ao encontro daquilo que pretendemos 
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compreenderidentificar e compreender as dificuldades inerentes à estratégia do uso do 
e-portfolio no contexto da formação de professores. Utilizar a palavra “negativos” 
restringe a resposta do entrevistado porque existem aspetos positivos, que apesar disso, 
se constituem como difíceis de concretizar e é esse aspeto que procuramos compreender. 
No dia 12/12/2012 procedemos à realização da entrevista piloto a uma formadora e 
investigadora, que tem vários artigos publicados sobre o uso das Tecnologias da 
Informação e da Comunicação (TIC) na aprendizagem e que utiliza na sua prática docente 
o e-portfolio no contexto da formação de professores. Esta entrevista piloto tem como 
objetivo validar o guião da entrevista (anexo 2). No âmbito da entrevista piloto ocorre um 
diálogo, cuja transcrição se encontra no anexo digital 5. 
Da realização da entrevista realizamos a seguinte alteração no guião da entrevista: 
3. Substituímos a questão 
O recurso às TIC no contexto da formação de professores constitui 
uma fonte de motivação ou de desmotivação para os estudantes para 
a construção do e-portfolio? 
pela questão 
Quais são as potencialidades do uso das Tecnologias da Informação 
e da Comunicação no contexto da formação de professores? Pode 
apontar alguns exemplos? 
Esta alteração deve-se ao facto de considerarmos que a questão, tal como está colocada, 
restringe o pensamento do entrevistado porque por um lado, é uma questão fechada e, por 
outro, julgamos que as TIC vão para além do que um instrumento que motiva ou 
desmotiva os estudantes para a aprendizagem. Neste sentido, interessa-nos examinar 
quais são as potencialidades das TIC e não a sua compreensão apenas como fonte de 
motivação ou de desmotivação, se assim se revelar.  
Além disso, apercebemo-nos da necessidade de especificar em cada uma das questões o 
contexto ao qual se referemo contexto da formação de professores. Deste modo, o 
entrevistado foca-se neste contexto e não aponta características e potencialidade do e-
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portfolio noutros contextos. Neste sentido, procedemos à alteração de várias questões no 
guião da entrevista, enunciando duas, a título de exemplo pois todas as alterações no guião 
seguem a mesma lógica. 
4. Substituímos a questão 
O que é que significa o e-portfolio? 
pela questão 
O que é que significa o e-portfolio no contexto da formação de 
professores? 
5. Substituímos a questão. 
Qual é a importância que atribui ao e-portfolio? 
pela questão 
Qual é a importância que atribui ao e-portfolio no contexto da 
formação de professores? 
No dia 23/01/2013 procedemos à realização da entrevista com uma formadora e 
investigadora, que é presidente de uma Escola Superior de Educação, que publica artigos 
no âmbito do portfolio e cuja tese de doutoramento é sobre portfolios de docência e sua 
relação com o desenvolvimento profissional e a avaliação formativa dos docentes do ES. 
A entrevista piloto visa a validação do guião da entrevista (anexo 3). No âmbito da 
entrevista piloto ocorre um diálogo, cuja transcrição se encontra no anexo digital 6. 
Da realização da entrevista piloto constatamos que as temáticas de algumas questões são 
abordadas noutras. É possível verificar que as questões 1, 2 e 3 relativas ao 
enquadramento conceptual do e-portfoliopropósitos, processos e 
conceptualizaçãoremetem para as questões posteriores do guião da entrevista em que 
se pergunta as potencialidades e os constrangimentos do e-portfolio. No entanto, 
consideramos a pertinência destas questões no guião porque servem para aprofundar e 
revelar outros aspetos não exprimidos nas questões anteriores. 
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No que concerne às entrevistas piloto aos estudantesprofessores em formação, 
selecionámo-los tendo em conta os seguintes critérios: ter construído um e-portfolio; 
demonstrar disponibilidade em colaborar no trabalho de investigação; ser professor.  
No dia 25/01/2013, procedemos à validação do guião da entrevista (anexo 4) com um 
estudante através da realização da entrevista piloto. A sua primeira experiência com o e-
portfolio ocorre no contexto da formação de professores, no âmbito do MEEMEB e 
continua a dar continuidade a esse mesmo e-portfolio. No âmbito da entrevista piloto 
ocorre um diálogo, cuja transcrição se encontra no anexo digital 7. 
O guião da entrevista é entregue ao estudante antes da realização da entrevista piloto. 
Receamos o envio do guião da entrevista ao estudante antes da realização da entrevista 
porque pensamos que este pode querer esquematizar as suas respostas à partida e que 
pode ficar retraído com o conteúdo das mesmas.  
No início da entrevista, o entrevistado apresenta um discurso pré-definido. É notório nos 
dois primeiros minutos da entrevista e, no final da entrevista o próprio entrevistado refere 
que se tinha perdido nas questões que lhe estão a ser colocadas. Este desabafo após a 
entrevista ocorre, apesar de lhe ter sido dito que é uma conversa informal e que não deve 
estar preocupado com as questões presentes no guião que lhe é cedido. 
Consequentemente, obriga-nos a um esforço de desconstrução do discurso do 
entrevistado, o que para nós pode ser algo a evitar, através da não entrega do guião aos 
estudantes. Portanto, a entrega do guião antes da entrevista constitui um entrave inicial à 
construção de um diálogo que se desenvolve numa entrevista aberta. Todavia, não 
queremos adotar uma opção metodológica diferente da que tomamos com os 
professores/investigadores. Por isso, tendo em conta que o guião constituiu um entrave 
inicial a um discurso aberto e profundo entre o entrevistado e o entrevistador, 
consideramos como opção metodológica a não entrega do guião aos estudantes. 
Na entrevista aberta, temos em conta as respostas do entrevistado e ajudamo-lo a construir 
o seu próprio conhecimento. Neste sentido, achamos que a entrega do guião antes da 
entrevista não constitui um fator determinante na recolha de dados e que constitui um 
entrave. Por isso, optamos pela entrega do guião à professora antes da realização da 
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entrevista. No caso dos estudantes optamos pela não entrega do guião antes da realização 
da entrevista. 
A justificação desta opção está relacionada com as características dos entrevistados: 
 os estudantes não dominam a área científica dos e-portfolios, quando 
comparados com os professores/investigadores e ao lerem o guião, para se 
sentirem mais seguros podem construir um discurso pré-determinado para a 
entrevista; os estudantes têm uma perspetiva do e-portfolio prática, do 
saber-fazer; dadas as características atrás enunciadas relativamente aos 
professores em formação, há necessidade em determinados momentos, de 
contextualizar, de desenvolver a questão, para que o estudante se sinta à 
vontade em abordar as questões que lhes colocamos; por isso, existe a 
necessidade de fazer intervenções mais longas, o que não é algo favorável, 
na nossa opinião, mas que se torna uma exigência, pelas características do 
entrevistado. 
 os professores/investigadores investigam e estudam a área científica do e-
portfolio. 
No dia 25/02/2013, após a validação do guião (anexo 5 e anexo digital 8), consideramos 
que as seguintes questões: 
Remetendo para a sua experiência enquanto autora de um e-portfolio, 
considera que a construção do e-portfolio potencia a reflexão sobre 
o processo de aprendizagem? Pode apontar alguns exemplos? 
e 
Remetendo para a sua experiência enquanto autor/a de um e-
portfolio, considera que o e-portfolio evidencia o processo de 
aprendizagem do seu autor/a? Pode apontar alguns exemplos? 
podem ser respondidas numa questão anterior, que é a seguinte: 
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Na sua opinião, o e-portfolio permite evidenciar as competências 
construídas ao longo do processo de aprendizagem no contexto da 
formação de professores? Que exemplos pode apontar? 
No entanto, mantemos as duas questões no guião da entrevista porque servem para 
aprofundar e revelar outros aspetos não exprimidos em momentos anteriores. 
3.1.1  Um olhar prévio. 
As três entrevistas piloto às professoras/investigadoras e aos dois 
estudantesprofessores em formaçãopossibilitam-nos um conhecimento do terreno 
porque as entrevistadas professoras/investigadoras desenvolvem trabalhos de 
investigação na área e os dois entrevistadosestudantesexperienciam a construção de 
um e-portfolio no contexto da formação de professores. Neste sentido, o diálogo que se 
proporciona permite-nos ter um olhar prévio sobre o problema em estudo (anexos digitais 
48). 
3.2 OBJETIVOS  
O presente trabalho de investigação visa responder à seguinte pergunta de partida:  
De que modo a construção do e-portfolio constitui uma estratégia 
favorecedora do equilíbrio entre uma aprendizagem centrada no 
professor em formação e a certificação das suas competências?  
Como complemento, questionamos, também, o efeito que a nossa investigação pode 
produzir naqueles que respondem às entrevistas:  
Ao serem confrontados com as questões colocadas, serão 
elesestudantesestimulados à reflexão e consequentemente à 
reorientação das suas aprendizagens e das aprendizagens dos seus 
alunos? 
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Tendo em conta a pergunta de partida, estabelecemos quatro perguntas gerais sustentadas 
em cinco pilares que constituem as categorias do presente estudo:  
 Qual a importância da construção do e-portfolio no contexto da formação 
de professores no que concerne à reflexão sobre si? (reflexão); 
 De que forma a estruturação do e-portfolio potencia o desenvolvimento da 
competência digital dos professores em formação? (competência digital); 
 De que maneira a elaboração do e-portfolio possibilita o equilíbrio entre a 
avaliação formativa e a avaliação sumativa no contexto da formação de 
professores? (avaliação e aprendizagem 
 De que modo a criação do e-portfolio favorece as comunidades de 
aprendizagem no contexto da formação de professores? (comunidades de 
aprendizagem). 
Tendo em conta as quatro perguntas gerais, indicamos os seguintes objetivos gerais:  
 examinar de que modo a construção do e-portfolio favorece a reflexão do 
professor em formação sobre si;  
 verificar de que modo a construção do e-portfolio potencia o 
desenvolvimento da competência digital dos professores em formação; 
 indagar de que modo a construção do e-portfolio possibilita o equilíbrio 
entre a avaliação formativa e a avaliação sumativa no contexto da formação 
de professores; 
 analisar de que modo a construção do e-portfolio favorece as comunidades 
de aprendizagem no contexto da formação de professores. 
As perguntas e os objetivos específicos a que nos propomos a responder estão presentes 
na secção “Problemática e finalidades”. 
Com vista a atingirmos os objetivos anteriormente mencionados, procedemos à aplicação 
das entrevistas, que são antecedidas pela construção de grelhas (anexo digital 3), onde 
estão organizadas as categorias e as dimensões que contemplamos no estudo da temática 
eleita. Com base nessa grelha, realizamos o guião das entrevistas. 
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Antes da aplicação das entrevistas aos estudantesprofessores em formaçãoe à 
professora responsável pela UC “Portfolio Pessoal”, procedemos à sua validação através 
de três entrevistas piloto a professoras/investigadoras e de duas entrevistas piloto a 
estudantesprofessores em formação(anexos 15; anexos digitais 48). 
As entrevistas aplicadas resultam da combinação da entrevista informal com a entrevista 
guiada. Entrevista guiada porque elaboramos um guião da entrevista (anexos 67) que: 
 serve de ponto de referência durante a entrevista pois nele estão as questões, 
que para nós são cruciais para analisar o problema em estudo (pertinência 
do uso do e-portfolio no contexto da formação de professores);  
 facilita a recolha, a organização dos dados e a posterior discussão e 
formulação de conclusões; o guião da entrevista realiza-se a partir de uma 
grelha construída com as categorias e as dimensões (anexo digital 3) que 
emergem do enquadramento teórico do presente trabalho de investigação; 
assim, a organização dos dados torna-se mais ágil do que no caso da não 
existência de uma grelha. 
Afirmamos que a entrevista é informal uma vez que existe a possibilidade de exploração 
de temáticas que se consideram pertinentes no momento e que não constam do guião, 
quer por parte do entrevistado, quer por parte do entrevistador, desde que estejam 
relacionadas com o problema de investigação. 
Concretizando, diremos que existe um guião (anexos 67). Apesar disso, dado o caráter 
da entrevista informal, as questões que lá estão, muitas vezes não são colocadas pela 
ordem em que lá se encontram e nem sempre são todas colocadas. Além disso, são 
introduzidas novas temáticas abordadas pelo próprio entrevistado. Portanto, a entrevista 
constitui uma combinação entre a entrevista informal e a guiada. Esta combinação 
permite, por um lado, a recolha de dados de forma organizada, facilitando, deste modo, a 
sua análise e a formulação de conclusões; por outro lado, a exploração de temáticas que 
julgamos pertinentes aquando da entrevista, sem esquecer, contudo, a sequência pré-
determinada. Por ser guiada, elaboramos um guião com as questões e a sequência que 
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consideramos pertinente para o estudo que realizamos. Apesar de guiada, o entrevistado 
tem liberdade para explorar temáticas que considera pertinentesentrevista informal. 
Analisamos o material das entrevistas a partir de uma grelha pré-existente. Tomamos esta 
opção metodológica porque 
parece-nos mais judicioso, se a literatura o estabelecer com relativa prontidão 
algumas hipóteses de trabalho, mesmo que possam não, tardar a ser abandonadas. 
Por conseguinte, [pretendemos] gerar uma teoria local, baseada nos dados, sem 
renunciar automaticamente a qualquer utilização de teorias anteriores, gerais ou 
locais (Maroy, 2005, p. 125). 
O método que guia a análise das entrevistas é (Maroy, 2005):  
 a redução dos dados; nesta etapa, decidimos qual o material da entrevista a 
conservar e a excluir;  
 a apresentação e organização dos dados; nesta etapa, procedemos à 
organização dos dados recolhidos, fazemos comparações, constituindo-se 
esta fase como fundamental, dado que tem influência no processo de 
interpretação;  
 a interpretação e a validação dos resultados; nesta etapa, realizamos 
interpretações e apresentamos os resultados. 
3.3 DISCUSSÃO DOS RESULTADOS  
Procedemos à recolha de dados mediante a aplicação de duas entrevistas a 
estudantesprofessores em formação(E111 e E2) e de uma entrevista à professora 
responsável pela UC “Portfolio Pessoal”, no âmbito da qual os quinze e-portfolios são 
construídos nos anos letivos 2010/2011 e 2011/2012, que nospermite constatar que a 
                                               
11Quando usamos a letra “E” significa “estudante”. Os algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 
e 15 identificam os quinze estudantes que criam os quinze e-portfolios elaborados na Unidade Curricular 
(UC) “Portfolio Pessoal” nos anos letivos 2010 / 2011 e 2011 / 2012. 
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relação pedagógica desenvolvida ao longo da elaboração do e-portfolio na UC “Portfolio 
Pessoal” é determinante na construção de um clima de confiança, que cria condições a 
uma avaliação formativa que está na base de uma aprendizagem centrada no estudante. 
No final do processo de aprendizagem, o e-portfolio é alvo de uma avaliação sumativa 
das competências dos estudantes.  
A estratégia de implementada pelo recurso ao e-portfolio assume uma dupla dimensão: a 
aprendizagem centrada no estudante através de uma avaliação formativa; a avaliação 
sumativa, certificativa das competências do estudante. Esta dupla dimensão faz-se com 
base no critério temporal e leva a uma visão do e-portfolio como processo e como 
produto. Como processo porque ao longo da criação do e-portfolio, os estudantes são 
acompanhados de “diferentes formas . . . tanto pela sala de aula . . ., bem como pelo e-
mail” (Ent.12E1) através do “feedback sempre construtivo” (Ent.E1) e 
feedforwarddisponibilizado pela Profa.13, que permite o aperfeiçoamento do e-portfolio, 
o que por conseguinte leva a constantes mutações do mesmo. Esta constante mutação do 
e-portfolio é assumida pelo E2 (Ent.) quando afirma que “Quando pensamos que 
acabamos, logo vamos reler outra vez e achamos que ainda podemos melhorar mais aqui 
ou acolá, ou que nos faltou qualquer coisa. Acho que é um processo inacabado”. 
No final do processo de aprendizagem, a Profa. procede à avaliação sumativa, que 
consiste na classificação do e-portfolio de acordo com as evidências das competências 
demonstradas pelos estudantes:  
aí qualquer professor cuja Unidade Curricular estivesse presente no e-portfolio 
poderia com certeza entrar no portfolio e encontrar evidências que o ajudassem à 
classificação do trabalho do aluno realizado numa determinada Unidade 
Curricular (Ent.Profa.). 
 
                                               
12Quando aplicamos a expressão “Ent.” significa Entrevista. 
13Quando aplicamos a expressão “Profa.” referimo-nos à professora responsável pela Unidade Curricular 
(UC) “Portfolio Pessoal”, no âmbito da qual os quinze e-portfolios são construídos nos anos letivos 2010 / 
2011 e 2011 / 2012. 
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Penso que essa avaliação foi constante. Claro que resultou numa avaliação 
sumativa, mas que corresponde a toda a formação e a toda a sumula, no fundo a 
todo o sumo, digamos, que dali saiu (Ent.E1). 
 
Quase na parte final da Unidade Curricular a professora disse . . . a partir do x dias 
vai ser avaliado. Portanto, o que mexerem, depois, a partir daí já não vai ser 
avaliado (Ent.E2). 
É de salientar que este processo de construção do e-portfolio realiza-se pela promoção da 
autonomia do estudantes porque para além das evidências que lhes são propostas pela 
Profa., eles têm liberdade para estruturar e colocar outras evidências: 
pela minha própria vontade de tentar descobrir outras ferramentas, encontrei 
outros sites onde pudéssemos alojar o próprio e-portfolio . . . A docente propôs-
nos alguns ou demonstrou algumas possibilidades para alojar o e-portfolio . . . Não 
só pelas evidências que nos eram postas em causa, digamos, dentro da Unidade 
Curricular para a realizarmos, mas através da própria pesquisa pessoal fazer, fazer 
outras reflexões que nos permitiram essa autoconstrução . . . Havia algumas, certas 
evidências que nos eram propostas. Não é? Pelo próprio professor da Unidade 
Curricular, mas como eu falei há bocado, também, havia a própria autoconstrução. 
A nossa autoconstrução (Ent.E1). 
Esta dinâmica possibilita ao estudante construir a sua autonomia e tomar consciência de 
si pois como refere o E1 (Ent.) o “ir buscar essas evidências, não só incluídas na formação 
que estávamos a tirar de mestrado, mas da escola de música [permite] perceber a 
evolução, a nossa evolução”. 
Esta autoconstrução, como refere o E1 (Ent.) “levou-me a refletir, também, sobre o quê e 
como quererei avançar”. Por isso, estamos face a uma autoconstrução, que pela 
construção do estudante do seu próprio passado evidenciado no e-portfolio através da 
apresentação das evidências, o leva a refletir sobre o seu passado e a perspetivar o seu 
futuro.  
Nas palavras do E2 (Ent.) “o e-portfolio significa . . . principalmente, uma reflexão 
daquilo que já passamos e aquilo que podemos vir a ser, desenvolvendo, corrigindo ou, 
até mesmo, aprendendo com o passado que tivemos”. A Profa. (Ent.), também, vai ao 
encontro da ideia que no e-portfolio é possível “interagir conhecimento de agora com 
conhecimentos antigos, de os projetar no futuro”.  
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Estamos face à construção de um conhecimento pela aprendizagem significativa e 
contextualizada uma vez que existe uma interação entre os conhecimentos possuídos 
pelos estudantes e os novos conhecimentos. 
Por esse motivo, o E2 (Ent.) refere que “eu construí aquilo à minha medida [e que, por 
isso] de certeza que se formos comparar os portfolios, não estão todos iguais, nem estão 
todos na mesma linha” (Ent.E2) pois “não há possibilidade de encontrarmos dois iguais” 
(Ent.Profa.). 
Esta liberdade na estruturação do e-portfolio permite, por um lado à Profa. conhecer o 
modo como o estudante aprende e, por outro lado, ao estudante compreender o modo 
como aprendemetacognição: 
até da própria metacognição – de eu aprender confrontando-me com aquilo que 
vou escrevendo e com o meu questionamento . . . Cada um de nós acaba por ter 
uma forma diferente de aprender. E, é neste confronto que a pessoa descobre a sua 
forma de aprender. A metacognição acaba por estar sempre, também, presente 
(Ent.Profa.). 
 
A autonomia está implícita, está implícita na autoconstrução . . . No fundo vamos, 
também, caminhando também para a metacognição . . . Porquê? . . . Ou melhor, 
vamos aprender a forma de que forma aprendemos (Ent.E1). 
Esta autoconstrução do e-portfolio faz-se porque o e-portfolio é o “ manual” do estudante 
(Ent.Profa.). O estudante é “o responsável por estruturar os seus próprios saberes” 
(Ent.Profa.); é ele que coloca no e-portfolio “os seus conhecimentos” (Ent.Profa.) e “esses 
conhecimentos estão ali sempre disponíveis” (Ent.Profa.). Este modo de construção do 
conhecimento remete para uma aprendizagem centrada no estudante porque é ele próprio 
“o responsável por estruturar os seus próprios saberes” (Ent.Profa.).  
A aprendizagem centrada no estudante revela-se quando o E2 (Ent.) afirma que “Eu 
construi aquilo à minha medida”. Como o conhecimento está em permanente 
(re)construção, também, o e-portfolio “está sempre em aberto” (Ent.Profa.). Portanto, o 
e-portfolio “tem que ser visto como algo em permanente construção e não uma coisa que 
se fecha” (Ent.Profa.). Neste contexto, a Profa. comenta que o e-portfolio convém que 
seja o “lançar um desafio aos alunos para construírem o seu próprio manual” (Ent.Profa.) 
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porque do mesmo modo que a aprendizagem “é a constante (re)estruturação, renovação” 
(Ent.Profa.), o e-portfolio, também, se vai renovando. E, na opinião da Profa. 
a competência digital, de facto, permite-me uma maior flexibilidade na maneira 
de melhorar os trabalhos que vou apresentando . . . O questionar, até o pôr as 
perguntas lá, o transformar, o mudar um parágrafo para outro sítio. Tudo isso se 
torna muito mais fácil (Ent.Profa.). 
Esta potencialidade do e-portfolio na permanente (re)construção é sustentada pelo E2 
(Ent.) quando afirma que “Se queremos alterar um artigo, vamos ali e alteramos e 
metemos outra vez”. A Profa. (Ent.) afirma, também, que “esses conhecimentos estão ali 
sempre disponíveis [pode-se ir] sempre trabalhá-los . . . modificá-los” (Ent.Profa.). 
Portanto, a Profa. (Ent.) considera que o caráter do digital do e-portfolio é um facilitador 
nesta mutabilidade na construção do conhecimento que se evidencia no e-portfolio dos 
estudantes. Consequentemente, no processo de construção do e-portfolio o “negativo 
desaparece [e o] ponto de partida que se chama a atenção . . .  vai modificando-se” 
(Ent.Profa.). 
Com efeito, a Profa. (Ent.) comenta que quando procede à avaliação sumativa “vejo todo 
o trabalho ao longo do semestre, mas o que está aqui é toda uma transformação e aqueles 
aspetos negativos diluíram-se, desapareceram”. 
A facilidade na “mutabilidade do e-portfolio” (Ent.Profa.) está associada ao caráter digital 
do e-portfolio. Esta potencialidade é reconhecida pelos estudantes e pela Profa. por 
comparação com a realização de um portfolio em papel, referindo: 
penso que é mais difícil fazê-lo em papel . . . a grande vantagem é a agilização do 
processo ( Ent.E1). 
 
se for em papel, digamos, teremos que andar a desfolhar . . . papel enganaste ou 
assim e é uma folha que vai para o lixo . . . permite o feedback com todo o mundo 
. . . se queremos alterar um artigo, vamos ali e alteramos e metemos outra vez 
(Ent.E2). 
 
No e-portfolio nós podemos sempre ir renovando, ir mudando, ir aumentando. É 
muito mais difícil no papel fazer essas mudanças. Podemos, portanto, o tal 
aperfeiçoar . . . Muito mais facilmente num e-portfolio, eu mudo e vou convocar 
outros conteúdos do que quando já tenho isso escrito no papel. É muito mais fácil 
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a competência digital. De facto, permite-me uma maior flexibilidade na maneira 
de melhorar os trabalhos que vou apresentando . . . Se eu apresentei um trabalho 
de dez páginas escrito; pegar naquilo e reformular aquilo é muito mais difícil se 
eu for trabalhar em papel do que se eu tiver isto em suporte digital. O questionar, 
até o pôr as perguntas lá, o transformar, o mudar um parágrafo para outro sítio. 
Tudo isso se torna muito mais fácil (Ent.Profa.). 
Portanto, por um lado os estudantes reconhecem o digital como um fator de agilização e 
possibilitador de feedback. Este feedback é facilitado pelo facto de, como refere a Profa. 
(Ent.) de “permitir-nos ter acesso ao trabalho do aluno, a qualquer momento” (Ent.Profa.). 
Por outro lado, a Profa. considera que o caráter digital associado ao e-portfolio vai ao 
encontro da permanente (re)construção do conhecimento dos estudantes porque 
possibilita de uma forma agilizada (re)construir o e-portfolio sempre que este o pretende. 
Portanto “agiliza e não bloqueia” (Ent.Profa.). 
Esta comparação ocorre, também, quando os estudantes revelam o receio inicial que têm 
ao iniciar o e-portfolio na UC “Portfolio Pessoal”, devido à experiência que têm na 
construção de um portfolio: 
quando tivemos esta cadeira ficamos assustados. O portfolio. Ficamos assustados 
todos porque já tínhamos passado por essa experiência e a nossa principal 
dificuldade era o que fazer aqui. Vamos voltar outra vez ao que fazer aqui 
(Ent.E2). 
 
Relativamente ao e-portfolio não considero nenhum aspeto difícil. Sinceramente 
não. Penso que é mais difícil fazê-lo em papel . . . Eu tinha conhecimento do 
portfolio numa dimensão de papel. Um depósito de papéis. Esta dimensão fez-nos, 
on-line, digamos, esta visão do portfolio digital fez-nos ver as coisas de outra 
forma. Lá está…Essa reflexão…Mas, o início eram as questões eram colocadas 
por nós, alunos à discente, do género: Mas, podemos mesmo meter isso? (Ent.E1). 
Esta questão inicial remete para a fase prévia do ciclo autorregulatório (Zimmerman, 
1998, 2000) que influencia o processo inicial da construção do e-portfolio porque os 
esudantes revelam ansiedade sobre como iniciar a sua construção pois não sabem como 
o devem fazer. No entanto, uma vez ultrapassada esta questão através do feedback 
formativo da Profa., os estudantes ultrapassam o receio; eles próprios afirmam que o 
processo de construção do e-portfolio é acompanhado através do feedback formativo e do 
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feedforward por parte dos professores e dos seus pares e que no final do processo de 
construção o e-portfolio é alvo de uma avaliação sumativa. 
Existe, assim, durante a construção do e-portfolio uma dinâmica entre a criação de um e-
portfolio favorecedor de uma aprendizagem centrada no estudantee-portfolio como 
processoe o momento em que o e-portfolio é objeto de avaliação sumativae-portfolio 
como produto. Estas duas dimensões do e-portfolioaprendizagem e avaliação 
sumativasão assumidas e consciencializadas, quer pela parte da Profa., quer pela parte 
dos estudantes E1 e E2: 
o objetivo seria avaliar no fundo a forma como nós articulamos o processo. E, daí 
resultou uma nota. Não é? Tudo isso foi avaliado pelo docente, digamos, a forma 
como articulamos. A pertinência das próprias reflexões que lá estavam. Tudo isso, 
digamos, foi avaliado . . . A avaliação . . . foi construtiva sempre. E, através desse 
feedback foi constante. A avaliação penso que foi constante . . . Claro que resultou 
numa avaliação sumativa, mas que corresponde a toda a formação e a toda a 
sumula, no fundo, a todo o sumo, digamos, que dali saiu (Ent.E1). 
 
acho que as competências estão lá . . . Portanto, cada Unidade Curricular transmite 
a sua aprendizagem . . . Através das reflexões que lá estão, e dos trabalhos que 
foram realizados . . . está lá todo o processo que foi feito, que foi avaliado por esse 
professor, e está lá, disponível para outras pessoas (Ent.E2). 
 
De uma avaliação onde o feedback trazido, quer pelo professor, quer pelos pares, 
(professor ou professores e neste caso havia mais do que um professor que dava 
feedback do trabalho realizado) leva, desafia o estudante a refazer, a melhorar, a 
aprofundar, a pôr de lado . . . o feedforward. Portanto, o abrir janelas para avançar 
- o discutir e outras hipóteses daquilo que foi realizado. Portanto, nesse sentido, 
temos de facto uma ligação muito forte à aprendizagem formativa. Não quer dizer 
que o portfolio não possa ser também um instrumento para a avaliação do trabalho 
do estudante; da aprendizagem do estudante. E, aí qualquer professor cuja Unidade 
Curricular estivesse presente no e-portfolio poderia com certeza entrar no portfolio 
e encontrar evidências que o ajudassem à classificação do trabalho do aluno 
realizado numa determinada Unidade Curricular (Ent.Profa.). 
A dinâmica entre o e-portfolio com o propósito de promover uma aprendizagem centrada 
no estudante e o e-portfolio com a finalidade de uma avaliação sumativa serve como fator 
de motivação para o estudante. Como afirma a Profa.: 
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As duas coisas estão sempre presentes. Não é? E, se calhar aqui uma condiciona a 
outra. Não é? Porque a aprendizagem é feita para satisfazer as minhas 
necessidades pessoais, mas também as minhas necessidades profissionais. E, se eu 
falo nesta dimensão profissional. E aqui mete-se também a académica. Tem três. 
O e-portfolio no programa da Unidade Curricular apontava exatamente para estas 
três dimensões: a dimensão pessoal, a dimensão académica e a profissional. Se eu 
tenho que ter em conta estas três dimensões, lógico que na aprendizagem eu tenho 
que estar sempre a pensar também nessa certificação, porque lá estava não numa, 
vou buscar uma palavra que usou há bocadinho, não entrar em competição com o 
outro, mas entrar em competição comigo próprio . . . Portanto, a certificação é para 
mim um desafio, também. Mas, uma competição comigo própria. Não estou a 
dizer competir com o outro. Portanto, eu competir no sentido de fazer melhor na 
próxima etapa, ter mais evidências, poder certificar o meu saber. Portanto, nessa 
medida, é que eu relaciono as duas (Ent.Profa.). 
A questão da incompatibilidade de papéis da Profa. que acompanha o processo de 
aprendizagema pessoa a quem o estudante recorre para ultrapassar os obstáculose da 
Profa. que procede à atribuição de uma classificação do seu processo de aprendizagem 
não parece ocorrer. Os estudantes assumem que só a revelação destas dificuldades é que 
lhes permite ultrapassá-las e, assim, desenvolver as competências que no final do 
processo de aprendizagem são alvo de uma avaliação sumativa. Não obstante, o E1 revela: 
 É claro que o início é sempre o início…Não sentimos o à vontade. Mas, 
começando a conhecer e a estar com as pessoas e, digamos, começamos a perceber 
que se calhar é por ali que temos de ir. Não é? Ou, que podemos ir, melhor dizendo 
. . . O estar com as pessoas vai-nos criando um à vontade. À medida que a nossa 
interação vai decorrendo, maior é o à vontade (Ent.E1). 
Esta incompatibilidade de papéis é debelada porque a construção do e-portfolio 
caracteriza-se pela sua mutabilidade e, por isso, a revelação das dificuldades à Profa. por 
parte dos estudantes, permite-lhes melhorar o seu e-portfolio. Portanto, caso as 
dificuldades sejam reveladas e ultrapassadas pelos estudantes, o que é alvo de avaliação 
sumativa, não é o seu o início, mas sim o fim do processo de aprendizagem.  
Por conseguinte, caso os estudantes se empenhem em ultrapassar os obstáculos que 
encontram, no momento da avaliação sumativa, o e-portfolio está melhor que no início 
da sua construção porque o estudante tem oportunidade de o melhorar através do feedback 
formativo que recebe ao longo do processo de aprendizagem (Ent.Profa.). As 
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potencialidades da mutabilidade do e-portfolio no contexto de formação de professores 
são reconhecidas pela Profa.: 
O ver a mutação e não ficarem as evidências negativas, porque elas se vão 
transformando, também, penso que é um fator muito positivo. No e-portfolio, 
onegativo desaparece. O ponto de partida que se chama a atenção, exatamente, vai 
modificando-se. Vai modificando-se, desaparece . . . Portanto, as evidências são o 
resultado desta caminhada toda e, com certeza, o que está muito negativo, 
automaticamente, é expulso . . . E, portanto, quando eu pego no e-portfolio, vejo 
todo o trabalho ao longo do semestre, mas o que está aqui é toda uma 
transformação e aqueles aspetos negativos diluíram-se, desapareceram 
(Ent.Profa.). 
Esta dinâmica de mutação do e-portfolio coincidente com o próprio processo de 
aprendizagem do estudante, constitui uma estratégia para a autoconstrução do 
conhecimento do estudante (Ent.E1, E2 e Profa.) porque é ele que pesquisa e que 
seleciona os artigos disponibilizados pela Profa. (Ent.E1 e Profa.). Portanto, “naquela 
amálgama ele vai fazendo as seleções, vai fazendo as relações” (Ent.Profa.). A 
autoconstrução é potenciada, também, pela seleção, organização, articulação, publicação 
e apresentação das evidências de aprendizagem: 
Ela propunha as análises, com certeza, dava-nos algum material para que 
possamos ou para que pudéssemos ir buscar no fundo, dentro do material também 
que dava fazer a nossa própria autoformação . . . a articulação, no meu caso foi, 
através das palavras-chave, outros casos com certeza existiram. Mas, no meu caso 
específico foi através da palavra-chave, digamos, conseguir ver como aquela 
palavra-chave estava implícita nos diversos trabalhos e daí nós próprios (Ent.E1). 
Este processo de estruturação do e-portfolio leva o estudante a refletir sobre as próprias 
evidências: 
conseguimos reunir as evidências, apenas, numa base e dessas evidências permitir-
nos ao mesmo tempo refletir sobre as mesmas, isto é, na reunião dos próprios 
documentos, dos próprios artigos que possamos reunir para a construção do 
portfolio conseguimos refletir sobre as mesmas e ao mesmo tempo fazendo uma 
articulação entre elas . . . Nós ao analisarmos os documentos, eventualmente, ou 
vídeos, ou fotografias, ou mapas conceptuais. Não é? Dentro das teorias…Nós…E 
corroborando autores ou não, nós refletimos sobre as coisas. Não é? E, temos a 
nossa própria dimensão pessoal (Ent.E1). 
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Tive que dizer assim: Não. Eu tenho que ir por aqui. É por aqui. Este fala de A. 
Este fala de B. Este fala de C. Não. Eu posso ser um pouco, ou então só vou buscar 
um bocadinho de C. Porque, não posso fugir muito da minha ideia inicial. É claro 
que talvez isto não é correto. Não é? Porque o e-portfolio é uma coisa muito 
abrangente. E, é claro de devemos falar destes A, Bs e Cs. (Ent.E2). 
  
A própria reflexão estava presente na estrutura que eles patenteavam, porque ao 
organizarem e ao relacionarem coisas, estavam a demonstrar que dominavam 
esses conhecimentos (Ent.Profa.). 
Um dos aspetos salientados, quer pelo E1 (Ent.), quer pela Profa. é a oportunidade de 
articulação entre os conteúdos que o hipertexto possibilita. Como comenta o E1 “havia 
várias unidades curriculares [,] cada uma na sua especificidade [e] permitiu-nos fazer uma 
interação entre elas de uma forma muito holística”: 
essa palavra-chave permitiu-nos conduzir essa articulação. Digamos, a partir dessa 
palavra-chave abre-nos os documentos que estão no e-portfolio. Todos os 
documentos acerca daquela palavra-chave e com certeza o conteúdo terá muito 
haver entre uns e outros (Ent.E1) 
 
uma pasta em que tivesse um menu em cima. A gente clicava lá em cima…Sei 
lá…Numa disciplina e aparecia toda a documentação dessa disciplina ali . . . 
Porque agora se a gente vai lá a cima ao menu e escolhe o que quer ver e o que 
não quer ver (Ent.E2). 
No evidenciar do processo de aprendizagem, os estudantes recorrem a uma multiplicidade 
de formatos que remetem para a multilinguagem pois o “e-portfolio não é só escrita” 
(Ent.E2). Como refere o E2, o e-portfolio “permite-nos pôr vídeos, imagens. Acho que 
permite-nos pôr ali tudo o que há, neste documento . . . Vídeos, imagens, contactos, outros 
links . . . links de outros sites” (Ent.E2). A multilinguagem está presente nos e-portfolios 
realizados pelos estudantes: 
Tem texto, tem imagens, tem mapas conceptuais . . . Imagens . . . Vídeos (Ent.E1). 
 
no e-portfolio vimos que podemos falar de uma multiplicidade de meios de 
comunicação, uma vez que se recorre à imagem, recorre-se ao som . . . Através da 
escrita, da oralidade. Também podemos gravar a voz. Não é? Do som, da imagem. 
Tudo isso podem ser formas de comunicar. Com mais pertinência, talvez, do que 
propriamente no papel (Ent.Profa.). 
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A multilinguagemtexto, som, vídeo, imagem, esquemapermite aos estudantes, não 
só evidenciarem o processo de aprendizagem através da escrita, mas também através de 
vídeos, de imagens, sons e de esquemas. A multilinguagem é reconhecida como uma 
potencialidade porque permite aos estudantes construírem o seu conhecimento de acordo 
com o seu perfil de aprendizagem: 
Tirando as reflexões de todas as Unidades Curriculares, nas outras partes tinha que 
acabar com uma fotografia ou um vídeo. Portanto, para perceber melhor o que eu 
queria transmitir (Ent.E2). 
Salientamos, contudo, que os estudantes usam a escrita como meio para levar aqueles que 
consultem o seu e-portfolio a entender as evidências que eles lá colocam (Ent.E1 e E2). 
Portanto, apesar dos estudantes recorrerem e reconhecerem as potencialidades dos vários 
formatos, eles afirmam que a escrita utilizada como estratégia por eles para garantirem 
que a informação que pretendem comunicar é percetível por parte daqueles que consultam 
o e-portfolio: 
o mapa conceptual por si, se calhar, à luz de quem vê de forma externa ao processo, 
não…se calhar não diz nada. Mas, o mapa acompanhado pela reflexão e eu penso 
que daí consegue demonstrar todo o caminho percorrido. Não é? E que está e 
continua a percorrer (Ent.E1). 
 
Eu queria o vídeo do falecimento do meu filho. Mas, primeiro metia um textozinho 
a explicar o que é que iam ver (Ent.E2). 
A multilinguagem é uma potencialidade porque permite que cada um dos estudantes se 
expresse de acordo com o seu perfil de aprendizagem (Ent.E1, E2, Profa.): 
Mas, agora, também, com as tecnologias está sempre a surgir ideias. E, se eu 
metesse aqui um vídeo para explicar melhor a minha mensagem? E, agora aqui 
uma imagem? Uma fotografia? Ou assim…Portanto, as ideias estão sempre a 
surgir (Ent.E2). 
 
Porque se eu aprendo melhor, por exemplo, através de relação de imagens, há 
pessoas que não. Têm que ler páginas e páginas, têm que escrever. Cada um de 
nós acaba por ter uma forma diferente de aprender (Ent.Profa.). 
Neste aspeto, a construção do e-portfolio leva-nos ao encontro da construção de um 
conhecimento por parte do professor em formação que lhe permite uma 
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aprendizagemsignificativa e contextualizada, uma vez que os estudantes constroem o seu 
conhecimento utilizando o formato que vai ao encontro dos seus interesses. Por exemplo, 
o E2 (Ent.) refere que o vídeo e a fotografia é um dos seus hobbies e que, na sua opinião, 
como uma imagem “diz mais que mil palavras”, termina cada uma das suas reflexões com 
um vídeo e uma fotografia: 
Um dos meu hobbies, que eu gosto, é a fotografia e, portanto, tenho feito muitos 
vídeos com fotografias e, portanto, o que também, se é o meu hobbie também tinha 
de fazer parte do e-portfolio. E, às vezes uma imagem diz mais que mil palavras. 
Não é? Diz o ditado. E, portanto, de qualquer…Tirando as reflexões de todas as 
unidades curriculares , nas outras partes tinha que acabar com uma fotografia ou 
um vídeo. Portanto, para perceber melhor o que eu queria transmitir (Ent.E2). 
Portanto, a autonomia do estudante constrói-se, também, pela liberdade que tem na 
escolha do formato que considera pertinente ao evidenciar o seu processo de 
aprendizagem. 
Neste processo de construção de autonomia, os estudantes dão a conhecer, não só a vida 
académica presente, mas também a passada e a sua vida pessoal e profissional (Ent.E1, 
E2 e Profa.). Este evidenciar da vida pessoal à Profa. é reconhecido pelos estudantes como 
benéfico para o seu processo de aprendizagem porque é facilitador na transmissão do seu 
ser. Como refere o E2 “através do e-portfolio quem colocou ali a sua vida pessoal, acho 
que ficou a conhecer melhor o aluno” (Ent.E2). 
 Os estudantes apontam a criação do e-portfolio como um dos meios de se darem a 
conhecer e de estabelecerem, por conseguinte, uma relação de confiança com a Profa., 
que tem efeitos positivos no seu processo de aprendizagem. O estudante revela que a 
construção de uma relação de confiança com a Profa. no sentido de revelar as dificuldades 
que encontra “não é fácil” (Ent.E1). 
 Apesar disso, o E1 (Ent.) expressa que “aliado a uma dimensão profissional está sempre, 
também, está uma dimensão pessoal [e que é na] união dessas duas dimensões que vamos 
conhecendo melhor o outro”. O estudante afirma, também, que deste modo, “o e-portfolio 
permitiu-me, também . . . construir essa relação com o professor formador, de confiança”. 
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A revelação do seu ser profissional, académico e pessoal reconhecida pelos dois 
estudantes como importante no processo educativo está contemplada no programa da UC 
que “apontava exatamente para estas três dimensões: a dimensão pessoal, a dimensão 
académica e a profissional” (Ent.Profa.).  
Pela construção dessa relação de confiança com a Profa., os estudantes comentam que 
lhes é mais fácil revelar as suas dificuldades e que, deste modo, constroem uma maior 
confiança em si próprios. Portanto, os estudantes afirmam que a relação pedagógica 
baseada na interação pessoal e profissional/académica leva a este clima de confiança que 
se constrói ao longo da elaboração do e-portfolio. O E1 comenta o seguinte 
Acabou por existir uma relação de confiança. Plena confiança até sobre as pessoas. 
Lá está…O modo como nos mostrou, digamos, que poderíamos caminhar levou 
exatamente a que essa construção fosse ganhando cada vez mais consistência. Não 
é? E, essa interação entre professor-aluno, neste caso, levou-nos a revelar, por 
vezes, coisas, que para nós são, por vezes, seriam noutra circunstância, 
seriam…não seriam reveladas (Ent.E1). 
O próprio acompanhamento da Profa. ao longo do processo de construção do e-portfolio 
ajuda na construção dessa relação de confiança (Ent. E1 e E2). O E1 comenta que  
Eu sinto-me acarinhado, e se posso dizer assim, quando: Está no bom caminho, 
continua, muita força. No fundo, esse reforço positivo também nos acaba por nos 
estimular e levantar o nosso ego. Não é? Estamos no bom caminho, vamos 
continuar, vamos para a frente, vamos construir mais. É dentro desta perspetiva 
que penso que se consegue ultrapassar as próprias dificuldades. Ou não vás por 
aqui, vai por acolá (Ent.E1). 
O estudante é o construtor do seu conhecimento no e-portfolio uma vez que é ele que 
seleciona, organiza, articula, partilha e apresenta as evidências do seu processo de 
aprendizagem. Como refere a Profa. o uso do e-portfolio é como “lançar um desafio aos 
alunos para construírem o seu próprio manual [e neste desafio o estudanteprofessor em 
formaçãoassume-se] como responsável pela sua ação” (Ent.Profa.). 
Consequentemente, reconhecemos o e-portfolio como uma estratégia capaz de levar à 
construção da autonomia do estudante, que está na base da (auto)responsabilização 
(Ent.E1). Remetemos, assim, para o papel importante que o e-portfolio assume no 
“aprender a ser” (Delors, 2003). 
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Esta aprendizagem centrada no estudante constrói-se, também, pelo diálogo com o outro. 
Como o e-portfolio está on-line os estudantes visualizam os e-portfolios uns dos outros e 
reconhecem estabelecer uma comparação com o modo como o outro evidencia o seu 
processo de aprendizagem (Ent. E1). O E1 comenta que: 
Entre nós, uma vez que todos nós consultávamos, também, o dos outros. Não é? 
Todos os e-portfolios eram consultados por uns e por outros colegas. Quer dizer, 
por todos, tínhamos acesso a todos. E, daí permitir-nos, também, ver quais eram 
as evidências que eles realçaram no próprio e-portfolio, permitiu, também, fazer, 
acabando por fazer uma base de comparação entre nós no fundo, não é? (Ent.E1). 
Neste sentido, o e-portfolio desempenha um papel importante no que concerne aos 
processos de singularizaçãodiferenciação relativamente ao outroe de 
conformizaçãoidentificação com o outro (Josso, 2007), processos esses que criam 
condições ao autoconhecimento: 
Entre nós, uma vez que todos nós consultávamos, também, o dos outros. Não é? 
Todos os e-portfolios eram consultados por uns e por outros colegas. Quer dizer, 
por todos, tínhamos acesso a todos. E, daí permitir-nos, também, ver quais eram 
as evidências que eles realçaram no próprio e-portfolio, permitiu, também, fazer, 
acabando por fazer uma base de comparação entre nós no fundo (Ent.E1). 
 
nós fazemos à nossa maneira . . . E, pensamos que estamos a fazer bem e, às vezes, 
o feedback de fora, crítico ajuda-nos a abrir os olhos . . . E, a ver assim: Não. Se 
calhar falta aqui qualquer coisa ou então aqui tem de ser melhorado. E, então, só 
com comentários de outras pessoas . . . Porque a nossa pessoa continuam a pensar 
que está a fazer bem. E, é nesse sentido que acho que podemos melhorar (Ent.E2). 
Portanto, a construção do conhecimento por parte do estudante realiza-se através do 
feedback formativo e do feedforward dos seus pares e de pessoas exteriores à UC. Este 
feedback formativo é reconhecido, não só como fonte de motivação, mas, também, para 
melhorar a elaboração do e-portfolio. Segundo eles o feedback formativo e o feedforward 
serve como fonte de motivação: 
Claro que se recebeu feedback de outras pessoas, ainda melhor . . . se eu escrevesse 
para mim . . . se calhar, mais cedo desistia, porque sem feedback, não sei se 
estamos a fazer bem ou se estamos a fazer mal acabamos por desistir mais cedo e 
podemos até fazer um documento mais . . . Mas, ali como não estamos a receber 
feedback. Se não o mostrarmos a ninguém…Prontos acho que perdemos um 
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bocado o interesse. Chegamos a certo ponto e perdemos um bocado o interesse e 
fica por ali (Ent.E2). 
 
a partir do espicaçar como eu falei há pouco da própria docente, como falei há 
pouco, e vendo ao mesmo tempo o crescimento do e-portfolio permitiu-nos, lá 
está, a mim pessoalmente…Permitiu não querer ficar por ali, mas querer construir 
algo mais e penso que o feedback era sentido pela própria docente . . . Eu consegui, 
eu consegui, tive a perceção de que o caminho foi-se construindo . . . E, digamos, 
e que estaria no bom caminho, eventualmente . .. daí perceber que o feedback e 
que a avaliação, no fundo, do e-portfolio foi positive . . . Eu sinto-me acarinhado, 
e se posso dizer assim, quando: Está no bom caminho, continua, muita força. No 
fundo, esse reforço positivo também nos acaba por nos estimular e levantar o nosso 
ego . . . Estamos no bom caminho, vamos continuar, vamos para a frente, vamos 
construir mais. É dentro desta perspetiva que penso que se consegue ultrapassar as 
próprias dificuldades. Ou não vás por aqui, vai por acolá (Ent.E1). 
Por outro lado, os estudantes e a Profa. consideram que o feedback formativo leva ao 
aperfeiçoamento do e-portfolio, afirmando que: 
o feedback de fora, crítico ajuda-nos a abrir os olhos . . . E, a ver assim: Não. Se 
calhar falta aqui qualquer coisa ou então aqui tem de ser melhorado . . . E, é nesse 
sentido que acho que podemos melhorar . . . Já recebi um feedback do Brasil. 
Portanto, só assim é que nós podemos corrigir… se estamos bem ou se estamos 
mal. Ouvindo a opinião das outras pessoas (Ent.E2). 
 
o feedback trazido, quer pelo professor, quer pelos pares, professor ou professores 
e, neste caso, havia mais do que um professor que dava feedback do trabalho 
realizado, leva, desafia o estudante a refazer, a melhorar, a aprofundar, a pôr de 
lado. Não é? Ajuda-o nesse sentido, esse feedback. E, depois, também, do facto, 
de o professor se preocupar também em abrir pistas. O feedforward (Ent.Profa.). 
 
O feedback formativo e o feedforward da Profa. é reconhecido pelos estudantes (Ent.) 
como algo motivador: 
quando recebi o primeiro feedback da professora através do e-portfolio fiquei feliz 
mesmo. Fiquei feliz, porque a gente gosta de fazer um trabalho e receber um apoio 
(Ent.E2). 
Além disso, os estudantes comentam que este feedback formativo os leva a querer 
desenvolver o processo de construção do e-portfolio. O “feedback sempre construtivo” 
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(Ent.E2) e o feedforward dado pela Profa. ocorre via e-mail e nas aulas. A este propósito 
o estudante comenta o seguinte: 
Nas aulas presenciais a professora basicamente só falava connosco. Sempre 
conversas no sentido o que é que nós podemos meter lá. Mas, nunca tentando 
influenciar o produto final . . . Depois, notava-se que na cabeça de cada um iam 
surgindo uma ideia: Vou fazer isto…Vou fazer aquilo . . . Notava-se mesmo às 
vezes comentários dos colegas. E, portanto. Acho que é de admirar esse . . . A 
professora porque ela falava sempre, sem estar a influenciar o produto final. 
Mandava, assim, digamos as ideias para o ar e, depois, cada um ia apanhando 
como achasse mais interessante (Ent.E1). 
Além do feedback formativo e do feedforward da mentora, existe o que é disponibilizado 
pelos pares entre si:  
Ó Paulo viste lá . . . no teu e-portfolio…está impecável . . . e tal . . . Mas, alí 
naquele sítio, se calhar, ficava assim ou assado . . . às vezes a gente a escrever com 
pressa, ou faz erros ortográficos, ou gramaticais. Prontos. Era mais nesse sentido 
que eles nos corrigiam . . . Fomos tendo feedback dos colegas pessoalmente. Eu, 
por exemplo, eu recordo em conversas informais: Olha! Eu vou fazer por aqui, por 
acolá…E, nós…Prontos. E depois surgiam-nos mais ideias. E, então, vamos por 
aqui e por acolá…E, às vezes, havia ali competição entre nós. Também…Falo por 
mim. Mesmo com o Paulo, que era o meu grande aliado e essa competição era 
tentar…Sei lá? Pôr o nosso portfolio mais enriquecido possível e, então, através 
dessas conversas informais surgiam as ideias e era por aí que nós íamos . . . permite 
o feedback com os colegas . . . Depois, foram dizendo: Olha! Tens uns erros ali no 
artigo tal e tal… Portanto, ou, então: As citações mal feitas. E, então tiro corrijo e 
meto-o outra vez. Falávamos mais na sua construção, no seu geral: O que é que 
vamos meter? O que é que não vamos meter? E, depois, também falávamos nas 
tecnologias: Olha se tu meteres aqui um contador de visitas ou aqui um . . . 
Pessoalmente e, também, por e-mail, porque, às vezes eu pedia ao Paulo: O que é 
que nós vamos fazer aqui nesta disciplina?; Podes mandar algum artigo que estejas 
a fazer? (Ent.E2). 
Portanto, a elaboração do e-portfolio cria condições para que os estudantes recebam 
feedback formativo e feedforward por parte da mentora e dos seus pares, mas, também, 
“permite um feedback de todo o mundo” (Ent.E2). Um dos estudantes revela que “outra 
das coisas que, principalmente que, também, me fez optar pelo e-portfolio foi a forma, ou 
melhor a abertura que ele nos permite ao mundo [ e o] dar a conhecer, com certeza, a 
abertura, também, eventualmente a outros projetos” (Ent.E1). 
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Os estudantes E1 e E2 (Ent.) são contactados por pessoas externas à instituição do ES. 
Um deles E1 (Ent.) é contactado por um pedagogo argentino, cuja pedagogia ele estava a 
estudar. A construção de uma rede de aprendizagem é comentada pelo estudante como 
um dos aspetos mais marcantes na sua experiência de construção do e-portfolio: 
eu estava a estudar na altura, estava no meu projeto de Relatório Final, que foi 
sobre a notação rítmica musical não convencional para chegar daí à notação 
convencional e o pedagogo é um pedagogo que começou a utilização dessa 
ferramenta, que se chama Sérgio Ascero . . . Entretanto, eu fiz um pequeno 
trabalho numa Unidade Curricular sobre exatamente a notação convencional e 
coloquei-o lá no e-portfolio. Quando me espanto que recebo uma mensagem do 
próprio pedagogo a dizer que esteve a ver e que gostou bastante do que viu e deu-
me os parabéns pelo trabalho e para continuar e no que precisasse dele. Entretanto, 
fomos trocando alguns e-mails, também. Pronto, digamos, essa foi a grande 
conquista para mim do e-portfolio. (Ent.E1). 
Por sua vez, o E2 (Ent.) é contactado por um professor/investigador do Brasil que lhe 
pediu para dar a conhecer o seu trabalho de investigação em Portugal e a este propósito o 
estudante afirma que “quando recebi um do Brasil . . . Fiquei… [Sorri]”.  
O E2 (Ent.) revela, também, que é possível constatar que a colocação no e-portfolio de 
determinados vídeos que tem no youtube, faz com que estes tenham um crescendo de 
visualizações. Por isso, ele próprio afirma que o e-portfolio é o impulsionador da 
visualização dos seus vídeos. Portanto, os estudantes assumem que o e-portfolio leva à 
construção das comunidades de aprendizagem (Ent.E2 e E1). 
A Profa. (Ent.) sustenta que o e-portfolio leva à construção de comunidades de 
aprendizagem, dando a conhecer que dois estudantesprofessores em formaçãoda 
própria instituição do ES, que não estão a frequentar a UC “Portfolio Pessoal” decidem 
frequentá-la, sendo que um deles decide dar início à construção do seu e-portfolio. A 
iniciativa destes dois estudantes ocorre pelo facto de terem conhecimento que os 
estudantes desta UC estão a fazer o e-portfolio e que por isso querem juntar-se a eles. 
Dada a interação que ocorre, podemos afirmar que pela construção do e-portfolio se 
podem construir comunidades de aprendizagem. Remetemos, assim, para a importância 
que esta ferramenta desempenha no “aprender a viver juntos” (Delors, 2003). Como 
refere a Profa.: 
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Lembro-me perfeitamente de dois, de uma senhora já com alguma prática em 
termos de ensino e, também, de um moço que vinham às aulas e que participavam 
na discussão e que um deles, pelo menos, lembro-me de ter começado a fazer o 
seu e-portfolio. Portanto, não era uma Unidade Curricular que estivesse a cumprir, 
mas sentiu-se desafiada pelo trabalho que nós estávamos a fazer, pedia para vir às 
aulas e participou nessas aulas e acabou por fazer o seu e-portfolio. Não era aluna 
desta Unidade Curricular. Portanto, o que é que aconteceu? O conhecer quem 
estava a fazer, acabou por a meter na engrenagem … Ela passa a pertencer a uma 
rede profissional e a rede profissional é por natureza uma comunidade de 
aprendizagem. Não é? Porque se eu trabalho com dois ou três colegas, acabo por 
aprender com eles. Não é? Portanto, torna-se, também, uma comunidade de 
aprendizagem (Ent.Profa.). 
Outro aspeto a salientar na partilha do e-portfolio é que os estudantes revelam que o facto 
deste ser público “tínhamos que ter algum cuidado com aquilo que publicamos” (Ent.E2). 
Portanto, o facto do e-portfolio ser público leva a que o estudante comente a necessidade 
de “tentar ser simples e percetível, porque nós percebemos bem aquilo que estamos a 
escrever” (Ent.E2). Portanto, está aqui presente uma das dimensões da aprendizagem, que 
é o “aprender a viver juntos” (Delors, 2003), uma vez que o estudante tem o cuidado de 
transmitir a sua mensagem de forma clara e simples de modo a poder comunicar com o 
outro: 
Quando fazemos um e-portfolio temos que pensar no mundo inteiro, ou seja, . . . 
tentar ser simples e percetível, porque nós percebemos bem aquilo que estamos a 
escrever. Os outros que estão de fora pode não perceber . . . E, portanto, temos que 
ser rigorosos na parte da escrita para tentarmos passar a nossa informação 
(Ent.E2). 
 
Porque estou a pensar que aquilo não é só para “mim”. Alguém o vai ler . . . Esse 
cuidado. Não é? Porque se forem os “meus” apontamentos que estou a preparar 
para fazer um exame. Ninguém vai cá vir vê-los . . . Se eu opto por fazer um e-
portfolio mesmo que não o abra a muita gente “eu” abro a alguns . . . Na medida 
em que é aberto a outros eus, eu quando estou a construir, estou a construir, se 
calhar, o e-portfolio ao “meu” gosto, de acordo com o que eu quero. Mas, eu sei 
que vai ser lido por este, vai ser consultado por aquele, vai ser  . . . Aí o saber-ser 
e saber-estar está em causa. Não é? Porque eu estou a pensar que aquilo não é só 
para mim. Alguém o vai ler. Deixa-me ter cuidado. Estou mesmo a pôr aquilo que 
deve ser? Não. Vão-me chamar a atenção. Isto não é correto. Portanto, o saber-
estar está implicitamente sempre presente. Saber-ser está sempre. Se é pessoal está 
sempre. Sou eu que estou lá, sou eu que me estou a manifestar, sou eu que estou a 
tentar aperfeiçoar-me, sou eu que estou a aprender, claro que está lá (Ent.Profa.). 
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Neste sentido, o e-portfolio afirma-se como uma estratégia que cria condições a uma 
aprendizagem social (Dewey, 1978; Kolb, 1984; McCarthy, Germain & Lippitt, 2002; 
Vygotsky, 1925) centrada no estudante uma vez que, pela construção do e-portfolio, ele 
estrutura o seu próprio conhecimento na interação com os outros: 
Um instrumento extremamente útil na formação de professores e para a tal 
autoformação que já deixa de ser auto, o hetero está sempre presente. Por isso, é 
que eu insisto muito na subjetividade e na intersubjetividade. . . E, portanto, a 
partilha em sala de aula era algo bastante comum. Havia aí uma grande interajuda 
quase constante. Para além do que eles apresentavam em sala de aula e da 
discussão que faziam com o professor ou com a professora, havia também a 
discussão entre pares: O que é que eu consegui fazer?; De que modo é que eu 
patentiei os meus conhecimentos neste aspeto?; Como é que tu fazes? (Ent.Profa.). 
 
Falávamos mais na sua construção, no seu geral: O que é que vamos meter? O que 
é que não vamos meter? E, depois, também falávamos nas tecnologias: Olha se tu 
meteres aqui um contador de visitas ou aqui um . . . Sei lá . . . Os tags ou assim. 
Prontos. Mais a nível das tecnologias (Ent.E2). 
Por conseguinte, pelo facto da criação do e-portfolio proporcionar condições à 
aprendizagem social pois os estudantes observam o processo de crescimento dos colegas, 
ele o espaço onde a intersubjetividade acontece (Ent.E1, E2 e Profa.). O estudante 
compara o modo como aprende (a sua subjetividade), com o modo como o colega o faz 
(a subjetividade do outro): 
eu visitava a de outros colegas para ter ideias, para ver se estava a fazer bem, se 
podia melhorar em certos aspetos ou não. Sempre não tentando copiar. Mas, 
tentado sei lá? Melhorar com os outros (Ent.E2). 
 
Todos os e-portfolios eram consultados por uns e por outros colegas . . . E, daí 
permitir-nos, também, ver quais eram as evidências que eles realçaram no próprio 
e-portfolio, permitiu, também, fazer, acabando por fazer uma base de comparação 
entre nós no fundo (Ent.E1). 
 
parece-me que, também, é importante na medida em que o e-portfolio pode vir a 
ser aberto a outros estudantes, pelo facto, também, do questionamento, ser o 
questionamento do outro sobre aquilo que eu escrevo, sobre a minha reflexão. E, 
portanto, aí eu não tenho só a minha subjetividade, mas vou ter em conta as outras 
subjetividades. É aquilo que nós falamos muitoa intersubjetividade. Eu aprendo 
assim. Mas, tu? E, o que é que tu fizeste?  E, portanto, o eu ter acesso a um e-
portfolio que está estruturado de uma maneira totalmente diferente, que até os 
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caminhos escolhidos pelo colega para…com os seus conhecimentos são diferentes 
do meu. Isso também me ajuda. Esse confronto com outra subjetividade, com outra 
forma de aprendizagem também me é muito útil (Ent.Profa.). 
O E2 (Ent.) revela que existe mais partilha entre as pessoas que realizam o e-portfolio, do 
que entre as pessoas que estão a elaborar o portfolio, afirmando que “criamos este grupo” 
(Ent.E2). Assim, pela elaboração do e-portfolio cria-se uma interação entre os que estão 
a fazer o e-portfolio:  
Pessoalmente e, também, por e-mail, porque, às vezes eu pedia ao Paulo: O que é 
que nós vamos fazer aqui nesta disciplina?; Podes mandar algum artigo que estejas 
a fazer? Ou, assim. E, prontos. Nós tínhamos uma boa relação. Eu acho que foi 
uma turma espetacular e principalmente este grupo que fez pela internet. Nunca 
negou nada a ninguém, sempre disponibilizando e, então, ele mandava para mim 
e, depois, ele, depois, pedia-me a mim e eu mandava para ele (Ent.E2). 
Aliás, o E2 (Ent.) comenta que os colegas que fazem o portfolio têm acesso aos e-
portfolios de todos os colegas: 
no meu e-portfolio tem uma parte de links, que é os links dos meus colegas e, 
então, nos mandamos para os colegas que faziam portfolio para eles, também, 
terem conhecimento e ter o endereço correto e eles iam visitar, porque pelas nossas 
conversas via que eles iam lá visitá-los (Ent.E2) 
No entanto, comenta: “eu não consigo ver o portfolio daqueles que entregaram em papel. 
Ou, eles me dão a mim ou, eu não tenho hipótese de ver. Neste caso, nunca os vi” 
(Ent.E2).  
Apesar do estudante comentar que na sua opinião existem dois grupos, a Profa. não 
sustenta esta afirmação, comentando que “nitidamente eram um grupo [e que] existiam 
três ou quatro grupos”. Não obstante, parece-nos que a existência de dois é resultante do 
facto do grupo do portfolio como “Não tinham, talvez, o gosto, a curiosidade e ao mesmo 
tempo, também, lhes faltavam as competências e isso fê-los ficar um pouco para trás, não 
conseguirem acompanhar” (Ent.Profa.). Portanto, a definição de dois grupos na turma 
parece resultar da dificuldade no uso da competência digital. Por isso, os estudantes e a 
Profa.afirmam que uma das potencialidades do e-portfolio é o facto de estar acessível a 
todos e permitir o feedback. Apontamos, assim, para a potencialidade que o e-portfolio 
tem no que concerne à avaliação formativa, quer pelo feedback fornecido pelos 
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professores, colegas e outros membros da sociedade e pelo feedforward. Neste diálogo, 
entra em jogo a intersubjetividade, que dá lugar à singularização e à conformização 
(Josso, 2007) que cria condições ao autoconhecimento. 
Estas interações, potenciadas pela criação do e-portfolio no contexto da formação de 
professores, dão lugar ao diálogo entre vários “eus” através do feedback e do feedforward 
e, também, ao diálogo entre o próprio “eu” através da escrita. Como refere o E2 (Ent.) 
“ao escrever aquilo tem uma dimensão muito maior e apercebemo-nos de pormenores, se 
calhar que se nós não escrevermos [e permite] recordar o meu passado e perspetivar o 
futuro”. Esta perceção dos pormenores relativamente ao passado, na opinião da Profa. 
deve-se ao facto do e-portfolio ao levar “à escrita, a uma certa distância, sobre aquilo que 
vai acontecendo, permite, exatamente, essa reflexão . . . para que depois possa haver uma 
revisitação num outro momento, confrontando com outras aprendizagens”. 
O processo de seleção, de organização, de articulação, de partilha e de apresentação leva 
o estudante a refletir sobre as próprias evidências de aprendizagem. Aliado a este processo 
de construção, constatamos a importância que a estratégia da escrita tem no processo de 
reflexão e de questionamento. A reflexão pelo recurso à escrita leva o estudante a refletir 
no presente sobre algo realizado no passado levando-o a uma prospeção (futuro). 
Remetemos, assim, para o(s) espaço(s) e para os três tempos (presente, passado, futuro). 
Esta consciência é revelada pela Profa. quando refere que 
Portanto, uma vez que leva à escrita, a uma certa distância, sobre aquilo que vai 
acontecendo, permite, exatamente, essa reflexão. Uma reflexão que pode ser, 
também, acompanhada, vai sendo cada vez mais desenvolvida pelo 
questionamento. Quando nós vivemos e nos habituamos a um sistema educativo 
que, essencialmente, traz respostas… O e-portfolio ou o portfolio, mesmo sem ser 
o e-portfolio…e, aí temos outras vantagens que se verão, com certeza, mais à 
frente…vem ajudar a compreender o estudante e muito mais aqui….muito mais 
especial a importância dele aqui, porque é um estudante, futuro professor…a 
compreender que não há respostas para tudo. Que o que existe são sempre 
questionamentos (Ent.Profa.). 
Os e-portfolios constroem-se no âmbito da UC “Portfolio Pessoal” e “houve a abertura a 
que o e-portfolio não só se centrasse apenas, na própria Unidade Curricular que era o 
portfolio, mas também se centrasse nas outras unidades” (Ent.Profa.). No entanto, o e-
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portfolio restringe-se apenas às UC em que a Profa. do e-portfolio está a lecionar e a mais 
alguns professores que aderem a esta estratégia. Apesar de um dos estudantes comentar 
que “Nós já incentivávamos os próprios professores a fazer o e-portfolio, ou melhor, a 
contribuir para que esse e-portfolio crescesse . . . nem todos os professores formadores 
foram ao encontro, digamos, do e-portfolio” (Ent.E1). A Profa. (Ent.) confirma que quase 
todos os estudantes “conseguiram trazer, catapultar para o e-portfolio todas as unidades 
curriculares que estavam a trabalhar” (Ent.Profa.).  
A UC “PortfolioPessoal” que tem como um dos objetivos a construção do e-portfolio no 
âmbito das várias UC no mestrado não é, portanto, conseguida, apesar dos professores 
em formação as integrarem no e-portfolio e de darem a conhecer a todos os professores 
formadores (Ent. E1, E2 e Profa.). 
Parece que o receio dos professores está na base da não aceitação desta ferramenta no 
processo de ensino e aprendizagem. Um dos estudantes comenta o seguinte: 
nós direcionávamos logo: Professor, nós já temos o portfolio digital. Quer o link? 
Tem aqui o link. E, propúnhamos logo ao próprio docente fazer o portfolio logo 
naquela base digital. Os professores normalmente alguns ficavam assim um 
pouco… Mas, será que? Não é falível, isso? Isso não vai ao ar? Não. É seguro. E, 
daí, nós próprios propúnhamos aos docentes já fazer uma articulação, também, 
com o próprio portfolio(Ent.E1). 
 
Na opinião da Profa., esta não adesão deve-se ao receio, “quer da parte da 
instituição, quer da parte dos professores” (Ent.Profa.). 
A Profa. partilha a opinião do e-portfolio não ser reconhecido por vários professores, 
afirmando que se deve ao facto de “ainda não haver uma compreensão abrangente em que 
é que consiste o processo de Bolonha [e devido] às próprias instituições estarem um pouco 
fechadas a toda a orgânica” (Ent.Profa.)as tutorias. Deste modo, reivindica a 
necessidade das tutorias e comenta que “o portfolio é uma forma fantástica de o fazer . . 
. porque não podem estar presencialmente juntos, mas podem estar a distância”. Esta não 
adesão ao e-portfolio é apontada pela Profa. como o “já estar a petrificar o que não se 
pode . . . Temos de estar sempre abertos a essas mudanças. O ser humano está em 
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constante evolução. Se não está. Somos nós que nos bloqueamos a nós próprios” 
(Ent.Profa.). 
Portanto, esta estratégia, reconhecida pelos estudantes como produtiva no seu processo 
de aprendizagem, não é reconhecida por todos os professores do mestrado. Apesar de 
terem enviado os endereços dos e-portfolios, alguns professores, não demonstram 
interesse nesta ferramenta e nunca dão um feedback (Ent. E1 e E2). No entanto, um dos 
estudantes julga que, apesar disso, “de certeza que foram lá ver” (Ent.E2) porque ele 
comenta que é normal que os professores “ficam curiosos para ver o que é que a gente 
está a fazer e como está a fazer” (Ent.E2).  
A estratégia do e-portfolio é comparada com os testes no final das UC, que servem de 
objeto de avaliação sumativa. Um dos estudantes (Ent.E2) comenta que ao longo de todo 
o seu percurso académico foi sujeito a um processo de avaliação sumativo com base em 
testes e, talvez, por isso quando confrontado com uma nova estratégia, a do recurso ao e-
portfolio, a compare com o teste. O teste é reconhecido como um objeto utilizado para a 
avaliação sumativa que avalia conhecimentos que são memorizados para um momento 
determinado, mas que facilmente se esquece. Por sua vez, a elaboração do e-portfolio é 
reconhecida como uma estratégia de aprendizagem que leva a uma construção por parte 
do estudante e que exige mais tempo por parte do mesmo (Ent. E2 e Profa.). 
A comparação entre a estratégia do e-portfolio e a utilização dos testes como certificação 
de competências realiza-se, quer por um dos estudantes, quer pela Profa. (Ent.) do e-
portfolio. A este propósito a Profa. refere o seguinte: 
O ver a mutação e não ficarem as evidências negativas, porque elas se vão 
transformando, também, penso que é um fator muito positivo. O e-portfolio. O 
negativo desaparece. O ponto de partida que se chama a atenção, exatamente, vai 
modificando-se. Vai modificando-se, desaparece. Eu não a tenho como evidência. 
Portanto, as evidências são o resultado desta caminhada toda e, com certeza, o que 
está muito negativo, automaticamente, é expulso, é deitado fora. Não é? Se eu faço 
um exame eu fico com cinco (Ent.Profa.). 
As diferenças são apontadas, também, em termos da relação pedagógica (Ent.E1 e e2) e 
da construção do conhecimento (Ent.E2 e Profa.). As diferenças entre o teste e a 
construção do e-portfolio são evidenciadas, quer por um estudante quando afirma que 
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mas, estes trabalhos académicos davam mais que fazer que uma frequência. A 
frequência chegou aquele dia acabou ali. Pronto, já não se mexe mais ali. Agora, 
num trabalho académico não. Nós pensamos que estava pronto para entregar e o 
professor diz: Façam uma leitura disto. Não. E aqui pode ser corrigido. Dou-vos 
mais tempo. Ou assim . . . E requer mais pesquisa, mais… Prontos, é diferente. Eu 
acho que tive mais facilidades em fazer a licenciatura que eram três anos do que 
propriamente o mestrado. Na licenciatura era só frequências. Estudava para as 
frequências uns dias antes e as coisas corriam-me bem. Ali já senti mais 
dificuldades (Ent.E2). 
quer pela Profa. que comenta que na avaliação por testes “Eu faço o exame, até tenho um 
vinte. Tudo bem. E, daqui a um ano sou capaz de não me lembrar de nada. Porquê? Porque 
foi só o memorizar, foi só o saber-fazer foi-se” (Ent.Profa.). Portanto, a Profa. e o E2 
afirmam que a elaboração do e-portfolio requer mais esforço porque, ao contrário do teste 
que exige um estudo para um momento específico, a elaboração do e-portfolio, por dar 
oportunidade de melhorar, leva a que este invista mais tempo pois é levado pelos 
professores a melhorá-lo através do feedback e do feedforward que lhe é disponibilizado: 
Nós pensamos que estava pronto para entregar e o professor diz: Façam uma 
leitura disto. Não. E aqui pode ser corrigido. Dou-vos mais tempo. Ou assim . . . 
E requer mais pesquisa, mais (Ent.E2). 
Portanto, a estratégia do e-portfolio, enquanto instrumento ao serviço do processo de 
aprendizagem e de avaliação do estudante, permite ir ao encontro do novo paradigma da 
formação de professores que dá primazia ao desenvolvimento do indivíduo como um 
todosaber, saber-fazer, saber-ser e saber-estarcom base na capacidade de reflexão 
sobre si. No entanto, vários constrangimentos são revelados por parte, quer dos 
estudantes, quer da Profa. do e-portfolio na implementação desta estratégia nas outras 
UC. 
Em suma, o e-portfolio dá início a um novo paradigma de formação de 
professoresparadigma reflexivoporque baseia-se na autoconstrução do 
conhecimento“aprender a conhecer” (Delors, 2003)por parte do estudante, na 
interação com os professores e com os seus pares e com outros membros da sociedade; 
uma autoconstrução reflexiva: 
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Fazer um link para qualquer coisa. Cada vez temos mais essas hipóteses. Tudo 
isso nos ajuda. Um link é uma relação. Não é? Relação de conhecimentos. Há 
bocadinho falávamos da relação entre as pessoas, mas a relação dos 
conhecimentos, também, é extremamente importante . . . portfolio eles estão lá os 
quatro: o saber, o saber -fazer, o saber-ser e o saber-estar (Ent.Profa.). 
3.4 EFEITO NOS ENTREVISTADOS  
A aplicação das entrevistas aos dois estudantesprofessores em formação(Ent.14E115 
e E2) e à professora (Profa.16) visamos examinar a dinâmica que se estabelece ao longo 
da construção do e-portfolio. Neste sentido, questionamos levando os entrevistados a 
refletir sobre a sua vivência de modo a que eles nos permitam aceder aos seus 
“pensamentos mais profundos” (Ruquoy, 2005). Conscientes desta potencialidade, 
reconhecida pelas Ciências Sociais, selecionamos este instrumento na recolha de dados, 
de modo a analisar a pertinência do uso do e-portfolio no contexto da formação de 
professores.  
Com vista a compreender os impactos da entrevista nos entrevistados, questionamo-los 
sobre o facto dela os ter levado a refletir ou não. Das respostas dos entrevistados, 
entendemos que a entrevista é um instrumento de recolha de dados que serve dois 
objetivos: recolher dados para o trabalho de investigação e levar os entrevistados a 
refletir.  
                                               
14Quando aplicamos a expressão “Ent.” significa “entrevista”. 
15Quando usamos a letra “E” significa “estudante”. Os algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 
e 15 identificam os quinze estudantes que criam os quinze e-portfolios elaborados na Unidade Curricular 
(UC) “Portfolio Pessoal” nos anos letivos 2010 / 2011 e 2011 / 2012. 
16Quando aplicamos a expressão “Profa.” referimo-nos à professora responsável pela Unidade Curricular 
(UC) “Portfolio Pessoal”, no âmbito da qual os quinze e-portfolios são construídos nos anos letivos 2010 / 
2011 e 2011 / 2012. 
Capítulo 5 – Estudo dos e-portfolios 
Aplicação das entrevistas 
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O E2 comenta que o “dialogar […] fez-me aqui uma perspetiva de reflexão [e que o facto 
de estar numa] conversa tranquila [sem] prazos nem nada [o fez refletir sobre] quais são 
as potencialidades do e-portfolio, porque nunca tinha pensado nisso” (Ent.E2): 
Fez-me aqui uma perspetiva de reflexão. Principalmente quais são as 
potencialidades do e-portfolio, porque nunca tinha pensado nisso. Sabia. Pronto. 
Sabia, ao trabalhar, ao construir o e-portfolio. Sabia que era aquilo. Mas, agora 
nesta conversa que tivemos, nesta entrevista vi que essas potencialidades 
realmente são fantásticas. ao falar tive que ir buscar assuntos que já passaram e 
que agora vi-os de outra forma diferente, não como construtor, mas como uma 
coisa já construída, que não está acabada (Ent.E2). 
Por sua vez, o E1 (Ent.) revela que a entrevista o faz refletir sobretudo sobre a “dimensão 
pessoal [porque fê-lo] trazer recordações e memórias do passado”. 
A Profa. (Ent.), por sua vez revela que a entrevista “leva-me a refletir e a sentir a 





CAPÍTULO 6 CONCLUSÕES E 
(RETRO)(PRO)SPETIVAS  
Neste capítulo apresentamos as conclusões do trabalho de investigação; centramo-nos 
nessa dimensão e destacamos as que encontramos ao longo do trabalho de investigação; 
indicamos linhas orientadoras para futuras investigações. 
1 CONCLUSÕES 
Em jeito de súmula do nosso trabalho de investigação apresentamos a análise que fizemos 
da estratégia e-portfolio no contexto da formação de professores. Esta análise realizou-se 
mediante a resposta às questões que colocámos inicialmente e que guiaram o presente 
trabalho de investigação.  
De que forma a construção do e-portfolio favorece a reflexão dos 
professores em formação sobre si? 
Constatámos que a construção do e-portfolio conduz os estudantesprofessores em 
formaçãoà reflexão (retro)(pro)spetiva sobre si. A nossa proposta de súmula a partir da 
interpretação dos modelos de reflexão e da avaliação dos autores de referência é que o 
professor em formação percorre o ciclo de reflexão pensando: no presente, que sustenta 
a reflexão na ação; no passado, que remete para a reflexão retrospetiva; no futuro, que 
alude à reflexão prospetiva. O professor em formação reflete sobre a ação numa 
perspetiva (retro)(pro)spetiva em espiral, desenvolve a capacidade de gerir o seu 
desempenho profissional e de aprender a conhecer-se, estando, por conseguinte, 
preparado para a autorregulação. Deste modo, deduzimos que, pela reflexão, que 
possibilita a autorregulação e a metacognição, estão criadas as condições para um 
desenvolvimento profissional em espiral e, por conseguinte, para a Aprendizagem ao 
Longo da Vida (ALV), que é um garante da participação satisfatória do indivíduo na 
sociedade e da coesão social, da sua permanente atualização. Defendemos, pois, como 




competências de aprender a aprender e a aprender ao longo da vida. Como autor do e-
portfolio, o professor constrói o seu próprio conhecimento, assumindo a função de 
mediador entre o aluno e a aplicação dos conhecimentos criando possibilidades para as 
competências serem desenvolvidas. Reconhecemos estar perante a aprendizagem 
centrada no estudante. Consideramos que o poder exercido pelo professor sobre o 
estudante pode ocorrer de duas formas: um com caráter disciplinador que leva à 
normalização e à formação de indivíduos como técnicos; um com caráter mais 
comunicativo, cujo objetivo leva à autorregulação. É neste sentido que entendemos o 
poder exercido entre o professor e o estudante. 
Tivemos oportunidade de nos certificar que a reflexão faz-se ao nível da dimensão pessoal 
(saber-ser e saber-estar), profissional (saber e saber-fazer) e académica (saber e saber-
fazer). Daí que salientemos o carácter subjacente da dimensão pessoal relativamente à 
profissional e à académica. Não obstante, julgamos importante lembrar que as teorias 
problematizadas nos levaram a estabelecer esta diferenciação porque em determinados 
casos, a dimensão pessoal prevalece como facto marcante, já que o caráter da 
personalidade e o da profissionalidade irrompem dicotómica e dialeticamente, como algo 
inseparável e determinante para o desempenho profissional. Sublinhamos, a este 
propósito, a indispensabilidade da educação holística. 
Foi também possível, para nós, ao longo desta investigação confirmar que o professor 
reflete, não só no que diz respeito à influência que o ambiente exterior exerce sobre si, 
sobre o seu comportamento, sobre as suas competências, mas também sobre a sua 
filosofia docente e sobre o que pensa ser a sua missão na vida e que se concretiza no seu 
modo de estar na profissão. Em consequência, consciencializa-se do peso que as suas 
crenças têm no seu desempenho.  
Tendo optado pelo conceito de competência divulgado por Perrenoud (1999a), o “saber 
em uso”, mobilizado de forma adequada, tendo em conta o contexto, construído na e pela 
interação entre as quatro dimensões do saber: saber; saber-fazer; saber-ser; saber-estar, 
reconhecemos que o indivíduo possuidor de conhecimentos está mais próximo de se 
tornar competente do que aquele que não tem conhecimento. Deduzimos, então, que, 




competente; há que ser treinado para tal, isto é, ser incentivado e sentir-se motivado a pôr 
o conhecimento em prática. 
Deste modo, chegámos à ideia de que a profissionalidade docente é constituída, não só 
por conteúdos intelectuais, mas também pela dinâmica pragmática, assim como pelas 
vivências pessoais e interpessoais do professor. Os estudos de caso realizados serviram 
para comprovar esta multifacetada realidade e nos levar a concluir que só pela sua 
assunção se pode assegurar um desenvolvimento profissional de qualidade e sempre em 
mutação, exigida pelos reptos que emergem no desempenho, sustentada na interação entre 
as quatro dimensões do saber. Elas se constituem nos eixos sustentadores, fundamentais 
ao contexto profissional dos professores porque por eles se criam as condições, que levem 
à construção do conhecimento, ao desenvolvimento de competências e ao desempenho 
de um papel importante no desenvolvimento da personalidade do ser humano (Delors, 
2003).  
Foi, pois, neste contexto teórico, que comprovámos a importância de uma formação, que 
tenha em conta a dimensão racional e emocional com vista ao enriquecimento da bagagem 
cognitiva do professor, o aprimoramento do seu desempenho profissional, a valorização 
da sua pessoa. Sublinhamos que o pessoal e o profissional interagem e, 
consequentemente, reiteramos que separar a dimensão do saber-ser e do saber-estar 
(conteúdos emocionais), da dimensão do saber e saber-fazer (conteúdos racionais) não é 
possível. Portanto, nunca será demais dizer que o processo de ensino e aprendizagem 
envolve: (i) atividade cognitiva, que diz respeito ao saber e ao saber-fazer; (ii) atividade 
emocional, que consiste na capacidade de conhecer e gerir os seus próprios sentimentos 
e de ler e lidar eficazmente com os sentimentos dos outros; isto é, diz respeito ao saber-
ser e ao saber-estar (Korthagen & Vasalos, 2005; Nias, 2001; Nóvoa, 2009; Van Manen, 
1995). Estas duas dimensões são interativas e interdependentes. Importa que realcemos 
os aspetos positivos da emoção e procuremos controlar o seu efeito sobre a razão. A 
consciência deste facto permite ao indivíduo o fortalecimento da racionalidade. Neste 
sentido, defendemos que a formação de professores seja orientada sempre no sentido de 
encarar o estudante/futuro professor na totalidade do seu ser, de forma a que ele faça o 




A opinião expressa pelos estudantes (Ent.17 E218 e E1) e a Profa. (Ent.) relativamente a 
que a criação do e-portfolio, pelo recurso à escrita potencia a reflexão, que se constitui, 
assim, como elemento capaz de estabelecer a relação entre teoria e prática  (Behrens, 
2008; Cano, 2005), confirmou as teorias questionadas e problematizadas. Verificámos, 
por experiência própria, ecoada pela experiência dos estudantes/futuros professores 
entrevistados que estratégia da escrita, aliada ao facto do e-portfolio ser público, exige 
cuidado na redação e na apresentação (Barberà& Martín, 2009). Efetivamente, a escrita 
leva o autor a recorrer à sua memória, o que por sua vez o leva a aperceber-se da sua 
subjetividade. Em suma, o autor do e-portfolio torna a subjetividade consciente porque 
apercebe-se de que a sua visão dos factos modifica-se quando a memória é alvo de uma 
reflexão e questionamento; disso nos deram contam os entrevistados. 
Porque está on-linepúblicopotencia a reflexão sobre o que escrevem e como o fazem, 
selecionam, organizam e partilham. Acreditamos que a partir da documentação e da 
análise reflexiva do processo de ensino e aprendizagem os professores em formação 
sejam capazes de tomar decisões a partir dessa análise. Face à incerteza e à 
imprevisibilidade, a análise reflexiva é algo que se impõe. 
A reflexão é, também, favorecida pela criação do e-portfolio pois os estudantes quando 
estruturam os conteúdos, organizam e articulam os conhecimentos (Flanigan & Amirian, 
2006), o que é possível pela reflexão. Assim, constituímos que a construção do e-portfolio 
sustenta-se numa aprendizagem centrada no estudante uma vez que é ele próprio que 
constrói o seu conhecimento, o seu “manual” (Ent.Profa.19). Neste sentido, consideramos 
                                               
17Quando aplicamos a expressão “Ent.” significa “entrevista”. 
18Quando usamos a letra “E” significa “estudante”. Os algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 
e 15 identificam os quinze estudantes que criam os quinze e-portfolios elaborados na Unidade Curricular 
(UC) “Portfolio Pessoal” nos anos letivos 2010 / 2011 e 2011 / 2012. 
19Quando aplicamos a expressão “Profa.” referimo-nos à professora responsável pela Unidade Curricular 
(UC) “Portfolio Pessoal”, no âmbito da qual os quinze e-portfolios são construídos nos anos letivos 2010 / 




que pela construção do e-portfolio estamos a criar condições a um paradigma de formação 
de professores sustentado numa aprendizagem centrada no estudante, onde se aprende a 
fazer com que a incerteza interaja com a certeza. O professor em formação ajusta as suas 
ações à situação e enfrenta as mutações constantes como algo natural e favorável a um 
jogo de aferições sucessivas. Impõe-se atualmente o surgimento de um novo paradigma 
de formação de professores; propomos uma epistemologia da prática. Sugerimos uma 
epistemologia que propõe uma complementaridade entre os dois paradigmas, salientando 
os elementos-chave do paradigma da racionalidade prática: o conhecimento na ação 
tácito e espontâneo reflexão inconscientea reflexão na açãoconsciente e 
tácitoe a reflexão sobre a reflexão na ação. Para isso, convém que a reflexão seja 
sustentada na interação entre a prática e a teoria e no diálogo com os outrospares, 
investigadores. Neste diálogo a várias vozes entre professor, pares e autores de 
referenciação teórica, a identidade constrói-se através da narrativa favorecida e 
potenciada pelos interlocutores. Esta narração possibilita ao autor do e-portfolio 
conscientizar-se do processo de construção da sua identidadeautoconhecimento e 
autoconsciência. Esta partilha, voltamos a reiterar, permite o desenvolvimento de dois 
processos: a singularização e a conformização. Acreditamos no caráter da aprendizagem 
humana se realizar em contacto com os outrosaprendizagem social, na interação de 
ideias, o que nos permite afirmar, a nossa identidade, na sua singularidade e na 
identificação do que temos em comum com os outros. Estes dois processos designam-se 
por singularização (diferenciação relativamente ao outro) e conformização (identificação 
com o outro). 
Julgamos imperativa uma formação reflexiva de professores, que os torne capazes de 
enfrentar a imprevisibilidade e a singularidade, isto é, de serem capazes de ajustar as suas 
ações à situação e de enfrentar as mutações constantes. Assim, os professores em 
formação tornam-se autores das suas práticas e não apenas aplicadores e reprodutores de 
soluções. A formação de professores é crucial porque os professores formadores têm um 
papel crucial no paradigma educacional vigente. 
De que forma a estruturação do e-portfolio potencia o 





A estruturação do e-portfolio potencia o desenvolvimento da competência digital dos 
estudantes. Ao construírem o e-portfolio, eles procuram, analisam, selecionam, 
organizam e tornam público as evidências de aprendizagem e outros dados que por sua 
iniciativa partilham. Apontamos aqui para o aproveitamento da competência digital 
porque eles fazem uso da competência informática (utilização dos computadores, 
programas informáticos e de internet) e da competência da informação (saber procurar, 
analisar, selecionar, organizar e tornar público os dados recolhidos) (Comisión Mixta 
Crue-Tic y Rebiun, 2009). 
Os estudantes reconhecem o digital como uma potencialidade inerente ao e-portfolio. Este 
caráter digital possibilita o hipertexto que leva à articulação entre os conteúdos; permite 
o recurso à multilinguagem que facilita a comunicação e a (re)estruturação; agiliza a 
consulta dos conteúdos quando comparado com o portfolio. A multilinguagem evidencia-
se nos quinze e-portfolios através da utilização do formato texto (quinze e-portfolios), 
vídeo (treze e-portfolios), imagem (treze e-portfolios) e esquemas (onze e-portfolios). Na 
nossa opinião, é imperativo colocar fim à visão simplista da realidade que se verifica no 
contexto educativo, em termos da organização do seu sistema, criando uma ligação entre 
os vários saberes de forma contextualizada. 
Portanto, afirmamos a necessidade da integração nos planos de estudos da competência 
digital com caráter transversal e sublinhamos a sua importância decisiva para a educação. 
As TIC são fundamentais na formação contínua de professores, no sentido em que os 
preparam para novos desafios e porque lhes possibilita usá-las na sua prática educativa e 
construir conhecimento. 
De que forma a elaboração do e-portfolio possibilita o equilíbrio 
entre a avaliação formativa e a avaliação sumativa no contexto da 
formação de professores? 
A elaboração do e-portfolio possibilita o equilíbrio entre a avaliação formativa e a 
avaliação sumativa. Através da construção do mesmo, o seu autor observa, analisa de 
forma reflexiva o seu processo de aprendizagem, formulando um juízo de valor, que é 




Estão criadas as condições à autoformação, quer pelo (auto)questionamento, 
primordialmente, mas também pela crítica e questionamento exterior dos seus pares.   
Este equilíbrio é reconhecido, quer pelos estudantes, quer pela Profa., que se constrói pela 
relação de confiança, criando um clima facilitador à revelação por parte dos estudantes 
dos obstáculos e dificuldades que encontram ao longo do processo de aprendizagem 
(Perrenoud, 1999).  
Esta relação de confiança, segundo os estudantes, é potenciada pelo facto do e-portfolio 
remeter para uma reflexão sobre a dimensão, não só profissional e académica, mas 
também do ponto de vista pessoal. Esta partilha do seu ser pessoal possibilita, segundo os 
estudantes, darem-se a conhecer à Profa., à comunidade, à sociedade e que, assim, 
constroem uma relação de maior proximidade. É de salientar que a dimensão pessoal está 
subjacente à dimensão profissional e académica. No entanto, achamos importante 
estabelecer esta diferenciação porque em determinados casos a dimensão pessoal 
prevalece como facto marcante. 
Os estudantes revelam que o e-portfolio lhes permite demonstrar as competências por si 
construídas e que o digital facilita este evidenciar do processo de aprendizagem. Em 
síntese, assumimos o e-portfolio como avaliação para a aprendizageme-portfolio as 
assessment for learningque se faz pelo equilíbrio entre o e-portfolio como processo e 
o e-portfolio como produto momento reflexão sobre as competências desenvolvidas e 
para a celebração e partilha da qualidade do desempenho atingida.
Advogamos a urgência de um equilíbrio entre o recurso ao e-portfolio como estratégia de 
promoção da aprendizagem e da avaliação sumativa, isto é, a evolução do e-portfolio 
como prova de uma aprendizagem suportada na avaliação formativa e a de um e-portfolio 
tido como sustentáculo da avaliação sumativa que permite fazer um juízo de valor sobre 
as competências demonstradas pelo estudante, através das evidências colecionadas. O 
primeiro é o de apoiar o processo de ensino e aprendizagem, constituindo-se como 
estratégia de promoção da aprendizagem; o segundo é o de servir de instrumento de 




Em síntese, o e-portfolio sustentado numa avaliação para a aprendizagemportfolio as 
processviabiliza pelo autoconhecimento, a autorregulação e a metacognição. Neste 
sentido, o e-portfolio é um instrumento de apoio à formação de professores, que cria 
condições à aprendizagem tendo em conta indivíduos com diferentes formas de aprender 
e com perfis cognitivos diferentes. 
De que forma a criação do e-portfolio favorece as comunidades de 
aprendizagem no contexto da formação de professores? 
A criação do e-portfolio leva à construção das comunidades de aprendizagem porque 
através da organização e apresentação das evidências de aprendizagem cria-se um espaço 
de partilha que potencia a interação, quer com os seus pares, professores e sociedade. O 
e-portfolio é apontado pelos estudantes como potenciador à construção das comunidades 
de aprendizagem pois a partir dele se estabelecem contactos no contexto académico (pares 
e professores de outras Unidades Curriculares [UC]) e fora dele  
No que concerne à pergunta de partida complementar a que nos propusemos a responder 
(“Ao serem confrontados com as questões colocadas, serão elesos 
entrevistadosestimulados à reflexão e consequentemente à reorientação das suas 
aprendizagens e das aprendizagens dos seus alunos?”), os estudantes revelam que a 
entrevista os faz refletir. Consideramos esta questão importante uma vez que as 
entrevistas, pelo caráter de questionamento e de reflexão a que podem incitar, vão ao 
encontro de um dos aspetos reconhecidos como essenciais ao desenvolvimento 
profissional ao longo da vida. Todavia, para dar resposta à pergunta complementar, 
através da constatação de uma reorientação das aprendizagens do estudanteprofessor 
em formaçãoe dos seus alunos, sabemos que é necessário um acompanhamento 
presencial dos entrevistados no seu desempenho profissional. Por isso, propomos que a 
resposta à questão seja realizada através de um futuro trabalho de investigação. 
Portanto, o processo de elaboração do e-portfolio constitui uma estratégia importante ao 
nível da construção de um conhecimento transdisciplinar, bem como da criação e 
consolidação de comunidades de aprendizagem.  




De que forma o e-portfolio constitui uma estratégia favorecedora do 
equilíbrio entre uma aprendizagem centrada no professor em 
formação e a certificação das suas competências? 
Entendemos que o e-portfolio é assumido pelos estudantes como estratégia potenciadora 
de um equilíbrio entre a aprendizagem centrada no estudante e a avaliação sumativa. Por 
um lado, os estudantes revelam que se cria uma relação de confiança entre eles e a Profa., 
tendo o caráter de reflexão sobre a dimensão pessoal contribuí para tal porque é a forma 
como se dão a conhecer à Profa.. Deste modo, revelam as dificuldades que encontram ao 
longo do processo de aprendizagem. Por outro lado, os estudantes pensam que através 
desta estratégia evidenciam as competências por si desenvolvidas, facto este facilitado 
pelo caráter digital do e-portfolio.  
Este caráter digital permite, por um lado, o recurso ao hipertexto que possibilita aos 
estudantes fazer uma articulação entre os conteúdos e descobrir a complexidade do saber 
passar de inter para transdisciplinaridade; por outro lado, o recurso à multilinguagem, 
facilita a comunicação com os outros, no sentido de tornarem a sua mensagem mais 
percetível, de integrarem uma comunidade, de serem atores de uma sociedade. 
(…) 
Tudo o que sonho ou passo,  
O que me falha ou finda,  
É como que um terraço 
Sobre outra coisa ainda.  
Essa coisa que é linda. 
Por isso escrevo em meio 
Do que não está ao pé, 
Livre do meu enleio, 
Sério do que não é. 
Sentir! Sinta quem lê! 






As dificuldades com que nos deparamos na realização do trabalho de investigação 
ocorreram aquando da validação e da aplicação das entrevistas. 
As entrevistas requereram, pela natureza reflexiva a que nos propusemos, um espaço sem 
ruído e um tempo ilimitado. O espaço foi uma dificuldade porque tendo em conta que o 
encontro com o entrevistado convém ser por ele proposto, vimo-nos confrontados com o 
espaço que nós próprios desconhecíamos. Este obstáculo inicial foi ultrapassado. Esta 
dificuldade foi sentida relativamente aos estudantesprofessores em formação, mas 
não relativamente aos professores/investigadores pois têm um espaço de trabalho próprio, 
ao qual nos deslocámos para a validação ou aplicação da entrevista. A limitação do tempo 
de aplicação da entrevista surgiu como consequência do espaço que é cedido.  
Outra dificuldade com que nos confrontámos foi a disponibilidade dos estudantes em 
participarem no trabalho de investigação. Dos quinze estudantes contactados, apenas dois 
responderam ao e-mail para validação da entrevista e outros dois para a aplicação da 
entrevista. Os restantes estudantes não responderam ao e-mail que lhes enviámos, 
reduzindo assim as fontes. Podemos, agora neste momento conclusivo, colocar várias 
questões relativamente a este comportamento: 
Os estudantesprofessores em formaçãoconsideram o e-portfolio 
relevante no seu processo de aprendizagem?  
Os professores estão sensibilizados para a investigação que ocorre 
no seu contexto de aprendizagem? 
Os professores estão despertos para a importância da investigação? 
Estas são algumas questões que remetem para um futuro trabalho de investigação, 
implicando o questionamento da potencialidade das redes, do intercâmbio e, 





Uma das questões que consideramos pertinente dar continuidade é a seguinte:  
Ao serem confrontados com as questões colocadas, serão elesos 
entrevistadosestimulados à reflexão e consequentemente à 
reorientação das suas aprendizagens e das aprendizagens dos seus 
alunos? 
Reconhecemos a importância do que aqui se evidencia porque as entrevistas, pelo caráter 
de questionamento e de reflexão a que incitaram, foram ao encontro de uma das categorias 
estudadas no e-portfolio: a reflexão. No entanto, para dar resposta à questão, através da 
constatação de uma reorientação das aprendizagens do estudanteprofessor em 
formaçãoe dos seus estudantes, seria necessário ter feito um acompanhamento dos 
entrevistados. 
No que concerne à estratégia do uso do e-portfolio no contexto da formação de 
professores julgamos pertinente dar continuidade à investigação tendo em vista analisar 
as causas que estão na base do não reconhecimento dos outros professores formadores à 
estratégia do e-portfolio. Neste sentido, colocamos a seguinte questão: 
Porque é que a estratégia do e-portfolio, tão reconhecida por 
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Anexo 1Guião da entrevista piloto 1 
1. O que é que significa o e-portfolio? 
2. Qual é a importância que atribui ao e-portfolio?  
3. Qual é a sua opinião sobre a possibilidade de criação de um equilíbrio entre a 
avaliação com objetivos de certificação e uma aprendizagem centrada no 
estudante/professor em formação através do e-portfolio no contexto da formação de 
professores? 
4. Como é que idealiza o e-portfolio?  
5. Considera-se responsável pela continuidade que o e-portfolio possa ter após os 
estudantes terminarem a sua formação no Ensino Superior? Estou aqui a remeter para 
duas dimensões: para a continuação que os estudantes deem após a sua formação e 
para o papel que venham a assumir como mentores, levando os seus alunos, também, 
a fazerem o seu e-portfolio. 
6. Qual é a sua opinião relativamente ao facto do e-portfolio poder ser um instrumento 
produtivo no trabalho com os seus alunos? Que exemplos pode apontar? 
7. Na sua opinião, o e-portfolio permite evidenciar as competências desenvolvidas ao 
longo do processo de ensino e aprendizagem? Que exemplos pode apontar? Porquê? 
Como? 
8. Na sua opinião, existem argumentos a favor do uso do e-portfolio no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
9. Na sua opinião, existem aspetos negativos associados ao uso do e-portfolio no 
contexto da formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
10. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio e a avaliação? Porquê? / 
Como? 
11. Remetendo para a sua experiência enquanto formador/a, considera que a construção 
do e-portfolio potencia a reflexão dos estudantes sobre o processo de ensino e 
aprendizagem? Porquê? Como? 
12. Remetendo para a sua experiência enquanto formador/a, considera que o ato de refletir 
tem efeitos no processo de ensino e aprendizagem? Porquê? Como? 
13. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio na formação de professores 
e a construção de redes profissionais? Porquê? Como? 
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14. Tendo em conta a sua experiência enquanto formador/a, considera que existe alguma 
relação entre a construção do e-portfolio e o aproveitamento da competência digital? 
Porquê? Como? 
15. Na sua opinião, o recurso às TIC no contexto da formação de professores constitui 
uma fonte de motivação ou de desmotivação para os estudantes para a construção do 
e-portfolio? Pode apontar alguns exemplos?/Porquê?/Como? 
16. Como descreve o seu percurso académico e profissional? Pode perspetivá-lo 
cronologicamente?  
17. Na sua opinião, ao ser confrontado/a com as questões anteriores, sente-se 




Anexo 2Guião da entrevista piloto 2 
1. O que é que significa para si o e-portfolio?  
2. Qual é a importância que atribui ao e-portfolio?   
3. Qual é a sua opinião sobre a possibilidade de criação de um equilíbrio entre a 
avaliação com objetivos de certificação e uma aprendizagem centrada no professor 
em formação através do e-portfolio no contexto da formação de professores? 
4. Como é que idealiza o e-portfolio?  
5. Na sua opinião, porque é que a estratégia do e-portfolio, tão reconhecida por Bolonha, 
não é de imediato posta em prática no contexto da formação de professores?  
6. Qual é a sua opinião relativamente ao facto do e-portfolio poder ser um instrumento 
produtivo no trabalho com os seus alunos no contexto da formação de professores? 
Que exemplos pode apontar?  
7. Na sua opinião, o e-portfolio permite evidenciar as competências desenvolvidas ao 
longo do processo de ensino e aprendizagem? Que exemplos pode apontar? 
8. Na sua opinião, existem argumentos a favor do uso do e-portfolio no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
9. Na sua opinião, existem aspetos difíceis ou que dificultam o processo de construção 
do e-portfolio no contexto da formação de professores? Pode apontar alguns 
exemplos? 
10. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio e a avaliação? Pode apontar 
alguns exemplos? Se sim, de que modo? 
11. Remetendo para a sua experiência enquanto formador/a, considera que a construção 
do e-portfolio potencia a reflexão dos estudantes sobre o processo de ensino e 
aprendizagem? Porquê? Como? 
12. Remetendo para a sua experiência enquanto formadora, considera que o ato de refletir 
tem efeitos no processo de ensino e aprendizagem? Porquê? Como? Pode apontar 
alguns exemplos? 
13. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio na formação de professores 
e a construção de redes profissionais? Pode apontar alguns exemplos? 
14. Tendo em conta a sua experiência enquanto formador/a, considera que existe alguma 
relação entre a construção do e-portfolio e o aproveitamento da competência digital 
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no contexto da formação de professores? Porquê? Como? Pode apontar alguns 
exemplos? 
15. Na sua opinião, o recurso às Tecnologias da Informação e da Comunicação no 
contexto da formação de professores constitui uma fonte de motivação ou de 
desmotivação para os estudantes para a construção do e-portfolio? Pode apontar 
alguns exemplos?/Porquê?/Como? 
16. Como é que descreve o seu percurso académico e profissional? Pode perspetivá-lo 
cronologicamente?  
17. Na sua opinião, ao ser confrontado/a com as questões anteriores, sente-se 
estimulado/a a refletir e a reorientar as suas aprendizagens e as aprendizagens dos 
seus alunos?  
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Anexo 3Guião da entrevista piloto 3 
1. O que é que significa o e-portfoliono contexto da formação de professores?  
2. Qual é a importância que atribui ao e-portfoliono contexto da formação de 
professores?  
2.1. Qual é a sua opinião sobre a possibilidade de criação de um equilíbrio entre a 
avaliação com objetivos de certificação e uma aprendizagem centrada no 
professor em formação através do e-portfolio no contexto da formação de 
professores? 
3. Como é que idealiza o e-portfoliono contexto da formação de professores?  
4. Na sua opinião, porque é que a estratégia do e-portfolio, tão reconhecida por Bolonha, 
não é de imediato posta em prática no contexto da formação de professores? 
5. Qual é a sua opinião relativamente ao facto do e-portfolio poder ser um instrumento 
produtivo no trabalho com os seus alunos no contexto da formação de professores? 
Que exemplos pode apontar? 
6. Na sua opinião, o e-portfolio permite evidenciar as competências desenvolvidas ao 
longo do processo de ensino e aprendizagem no contexto da formação de professores? 
Que exemplos pode apontar? 
7. Na sua opinião, existem argumentos a favor do uso do e-portfolio no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
8. Na sua opinião, existem aspetos difíceis ou que dificultam o processo de construção 
do e-portfolio no contexto da formação de professores? Pode apontar alguns 
exemplos? 
9. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio e a avaliação no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
10. Remetendo para a sua experiência enquanto formadora, considera que a construção 
do e-portfolio potencia a reflexão dos professores em formação sobre o seu processo 
de aprendizagem? Pode apontar alguns exemplos? 
11. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio na formação de professores 
e a construção de redes profissionais? Pode apontar alguns exemplos? 
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12. Na sua opinião, quais são as potencialidades do uso das Tecnologias da Informação e 
da Comunicação no contexto da formação de professores? Pode apontar alguns 
exemplos? 
13. Como é que descreve o seu percurso académico e profissional? Pode perspetivá-lo 
cronologicamente?  
14. Na sua opinião, ao ser confrontado/a com as questões anteriores, sente-se 




Anexo 4Guião da entrevista piloto 4 
1. O que é que significa o e-portfoliono contexto da formação de professores?  
2. Qual é a importância que atribui ao e-portfoliono contexto da formação de 
professores?  
3. Como é que idealiza o e-portfoliono contexto da formação de professores?  
4. Na sua opinião, o e-portfolio permite evidenciar as competências construídas ao longo 
do processo de aprendizagem no contexto da formação de professores? Que exemplos 
pode apontar? 
5. Remetendo para a sua experiência enquanto autor/a de um e-portfolio, considera que 
o e-portfolio evidencia o processo de aprendizagem do seu autor?  
6. Qual é a sua opinião sobre a possibilidade de criação de um equilíbrio entre a 
avaliação com objetivos de certificação e uma aprendizagem centrada no professor 
em formação através do e-portfolio no contexto da formação de professores? 
7. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio e a avaliação no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
8. Remetendo para a sua experiência enquanto autor/a de um e-portfolio, considera que 
a construção do e-portfolio potencia a reflexão sobre o processo de aprendizagem? 
Pode apontar alguns exemplos? 
9. Na sua opinião, existem argumentos a favor do uso do e-portfolio no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
10. Na sua opinião, existem aspetos difíceis ou que dificultam o processo de construção 
do e-portfolio no contexto da formação de professores? Pode apontar alguns 
exemplos? 
11. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio na formação de professores 
e a construção de redes profissionais? Pode apontar alguns exemplos? 
12. Como é que descreve a sua experiência com as Tecnologias da Informação e da 
Comunicação na construção do e-portfolio? 
13. Está a dar continuidade ao e-portfolio construído durante o mestrado? Como? 
14. Qual é a sua opinião relativamente ao facto do e-portfolio poder ser um instrumento 
produtivo no trabalho com os seus alunos? Que exemplos pode apontar? 
15. Está a utilizar ou pondera utilizar o e-portfolio com os seus alunos? 
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16. Como é que descreve o seu percurso académico e profissional? Pode perspetivá-lo 
cronologicamente?  
17. Na sua opinião, ao ser confrontado/a com as questões anteriores, sente-se 
estimulado/a a refletir e a reorientar as suas aprendizagens e as aprendizagens dos 
seus alunos? De que forma? 
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Anexo 5Guião da entrevistapiloto 5 
1. O que é que significa para si o e-portfoliono contexto da formação de professores?  
2. Qual é a importância que atribui ao e-portfoliono contexto da formação de 
professores?  
3. Como é que idealiza o e-portfoliono contexto da formação de professores?  
4. Na sua opinião, o e-portfolio permite evidenciar as competências construídas ao longo 
do processo de aprendizagem no contexto da formação de professores? Que exemplos 
pode apontar? 
5. Remetendo para a sua experiência enquanto autor/a de um e-portfolio, considera que 
o e-portfolio evidencia o processo de aprendizagem do seu autor? Pode apontar alguns 
exemplos? 
6. Qual é a sua opinião sobre a possibilidade de criação de um equilíbrio entre a 
avaliação com objetivos de certificação e uma aprendizagem centrada no professor 
em formação através do e-portfolio no contexto da formação de professores? 
7. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio e a avaliação no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
8. Remetendo para a sua experiência enquanto autor/a de um e-portfolio, considera que 
a construção do e-portfolio potencia a reflexão sobre o processo de aprendizagem? 
Pode apontar alguns exemplos? 
9. Na sua opinião, existem argumentos a favor do uso do e-portfolio no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
10. Na sua opinião, existem aspetos difíceis ou que dificultam o processo de construção 
do e-portfolio no contexto da formação de professores? Pode apontar alguns 
exemplos? 
11. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio na formação de professores 
e a construção de redes profissionais? Pode apontar alguns exemplos? 
12. Como é que descreve a sua experiência com as Tecnologias da Informação e da 
Comunicação na construção do e-portfolio? Pode apontar alguns exemplos? 
13. Está a dar continuidade ao e-portfolio construído durante o mestrado? Como? 
14. Qual é a sua opinião relativamente ao facto do e-portfolio poder ser um instrumento 
produtivo no trabalho com os seus alunos? Que exemplos pode apontar? 
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15. Está a utilizar ou pondera utilizar o e-portfolio com os seus alunos? Porquê?  
16. Como é que descreve o seu percurso académico e profissional? Pode perspetivá-lo 
cronologicamente?  
17. Na sua opinião, ao ser confrontado/a com as questões anteriores, sente-se 
estimulado/a a refletir e a reorientar as suas aprendizagens e as aprendizagens dos 
seus alunos? De que forma? 
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Anexo 6Guião das entrevistas aplicado aos 
estudantesprofessores em formaçãoE120 e E2 
1. O que é que significa o e-portfolio no contexto da formação de professores?  
2. Qual é a importância que atribui ao e-portfolio no contexto da formação de 
professores?  
3. Como é que idealiza o e-portfolio? 
4. Remetendo para a sua experiência enquanto autor de um e-portfolio, considera que o 
e-portfolio permite evidenciar o processo de aprendizagem do seu autor? 
5. Qual é a sua opinião sobre a possibilidade de criação de um equilíbrio entre a 
avaliação com objetivos de certificação e uma aprendizagem centrada no professor 
em formação através do e-portfolio no contexto da formação de professores? 
6. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio e a avaliação no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
7. Remetendo para a sua experiência enquanto autor de um e-portfolio, considera que a 
construção do e-portfolio potencia a reflexão sobre o processo de aprendizagem? 
Pode apontar alguns exemplos? 
8. Na sua opinião, existem argumentos a favor do uso do e-portfolio no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
9. Na sua opinião, existem aspetos difíceis ou que dificultam o processo de construção 
do e-portfolio no contexto da formação de professores? Pode apontar alguns 
exemplos? 
10. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio na formação de professores 
e a construção de redes profissionais? Pode apontar alguns exemplos? 
11. Como é que descreve a sua experiência com as Tecnologias da Informação e da 
Comunicação na construção do e-portfolio? Pode apontar alguns exemplos? 
12. Está a dar continuidade ao e-portfolio construído durante o mestrado? Como? 
                                               
20Quando usamos a letra “E” significa “estudante”. Os algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 
e 15 identificam os quinze estudantes que criam os quinze e-portfolios elaborados na Unidade Curricular 
(UC) “Portfolio Pessoal” nos anos letivos 2010 / 2011 e 2011 / 2012. 
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13. Qual é a sua opinião relativamente ao facto do e-portfolio poder ser um instrumento 
produtivo no trabalho com os seus alunos? Que exemplos pode apontar? 
14. Está a utilizar ou pondera utilizar o e-portfolio com os seus alunos? 
15. Como é que descreve o seu percurso académico e profissional? Pode perspetivá-lo 
cronologicamente?  
16. Na sua opinião, ao ser confrontado com as questões anteriores, sente-se estimulado a 
refletir e a reorientar as suas aprendizagens e as aprendizagens dos seus alunos? 
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Anexo 7Guião da entrevista aplicado à professora (Profa.21) 
1. O que é que significa o e-portfoliono contexto da formação de professores?  
2. Qual é a importância que atribui ao e-portfoliono contexto da formação de 
professores?  
2.1. Qual é a sua opinião sobre a possibilidade de criação de um equilíbrio entre a 
avaliação com objetivos de certificação e uma aprendizagem centrada no 
professor em formação através do e-portfolio no contexto da formação de 
professores? 
3. Como é que idealiza o e-portfoliono contexto da formação de professores?  
4. Na sua opinião, porque é que a estratégia do portfolio, tão reconhecida por Bolonha, 
não é de imediato posta em prática no contexto da formação de professores? 
5. Qual é a sua opinião relativamente ao facto do e-portfolio poder ser um instrumento 
produtivo no trabalho com os seus alunos no contexto da formação de professores? 
Que exemplos pode apontar? 
6. Na sua opinião, o e-portfolio permite aos professores em formação evidenciar as 
competências desenvolvidas ao longo do processo de aprendizagem no contexto da 
formação de professores? Que exemplos pode apontar? 
7. Na sua opinião, existem argumentos a favor do uso do e-portfolio no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
8. Na sua opinião, existem aspetos difíceis ou que dificultam o processo de construção 
do e-portfolio no contexto da formação de professores? Pode apontar alguns 
exemplos? 
9. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio e a avaliação no contexto da 
formação de professores? Pode apontar alguns exemplos? 
                                               
21Quando aplicamos a expressão “Profa.” referimo-nos à professora responsável pela Unidade Curricular 
(UC) “Portfolio Pessoal”, no âmbito da qual os quinzee-portfolios são construídos nos anos letivos 2010 / 
2011 e 2011 / 2012. 
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10. Remetendo para a sua experiência enquanto formadora, considera que a construção 
do e-portfolio potencia a reflexão dos professores em formação sobre o seu processo 
de aprendizagem? Pode apontar alguns exemplos? 
11. Na sua opinião existe alguma relação entre o e-portfolio no contexto da formação de 
professores e a construção de redes profissionais? Pode apontar alguns exemplos? 
12. Na sua opinião, quais são as potencialidades do uso das Tecnologias da Informação e 
da Comunicação no contexto da formação de professores? Pode apontar alguns 
exemplos? 
13. Como é que descreve o seu percurso académico e profissional? Pode perspetivá-lo 
cronologicamente?  
14. Na sua opinião, ao ser confrontada com as questões anteriores, sente-se estimulada a 
refletir e a reorientar as suas aprendizagens e as aprendizagens dos seus alunos? 
 
